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본 연구에서는 서울 소재 사범대학 생물교육과의 생물실험교육 동아리
를 예비교사 실행공동체로 보고, 동아리 구성원들의 참여 발달 과정을 
살펴보았다. 또한 동아리 구성원 중 두 예비교사의 실험 수업에 대한 실
천적 지식을 구조의 측면에서 분석하였고, 이러한 실천적 지식이 형성되
는 데 동아리 경험이 어떠한 영향을 미쳤는지를 탐색해 보았다. 
연구의 맥락이 되는 실험교육 동아리는 고등학생들을 대상으로 하는 
실험교실 운영을 주요 활동으로 한다. 실험교실은 연간 10회 정도의 실
험 수업으로 구성되어 있으며, 구성원들은 실험 수업에서 코티칭 방식을 
활용하여 학생들을 지도한다. 수업에서 구성원들은 수업 전체를 이끌어
가는 대표교사 역할과 학생들의 실험 지도를 담당하는 실험교사 역할로 
구분된다. 동아리 구성원들은 실험 수업을 준비하고, 본 수업을 진행하며, 
수업 후 평가회에 참여하는 데, 이러한 수업 준비-본 수업-수업 평가회
의 흐름은 매 수업마다 반복적으로 이루어진다. 
연구 참여자는 동아리에 적극적으로 참여한 10명의 예비교사들이며, 
이 중 실천적 지식의 분석을 위해 2명의 초점 예비교사를 선정하였다. 
연구 참여자들로부터 동아리 경험에 대한 자서전과 면담 자료를 수집하
였고, 수업 자료와 평가회 논의 자료 등도 함께 수집하여 결과 분석에 
활용하였다. 
먼저, 동아리 구성원들의 참여 발달 과정을 살펴본 결과는 다음과 같
다. 동아리 참여 초기에 신입 부원들은 실험 교실 활동에 적극적으로 참
여하지 못하고, 선배들의 실행을 주로 관찰하는 모습을 보였다. 그러나 
시간이 지나면서 점차적으로 동아리 실행에 참여하기 시작하였고, 실험 
ii 
준비조와 실험 교사로서 선배들과 협력적으로 실행하면서 자신에게 주어
진 일들을 해낼 수 있게 되었다. 이러한 경험 속에서 동아리 활동을 이
해하고, 실행 방법을 학습하면서 전임 참여로 점차 발달해 가는 모습을 
관찰할 수 있었다. 
참여 발달이 이루어지면서 연구 참여자들의 참여 양상은 변화하였다. 
동아리 실험교실에 보다 주체적으로 참여할 수 있게 되었고, 실험 준비
조로서 기존의 수업을 개선하고, 새로운 수업을 개발하기도 하였다. 또한 
교수 실행 및 상호작용 능력이 향상되었고, 수업 실행 속에서 학생들의 
참여를 이끌어내고, 탐구적인 사고를 촉진할 수 있게 되었다. 평가회에서
도 적극적으로 의견을 제시하면서 동아리 실행의 발전을 촉진하였다. 이
러한 참여 발달 과정은 동아리는 ‘협력적 실행’, ‘주체적 참여 기회의 제
공’, ‘공동의 반성’을 통해서 지원되었다.  
다음으로 두 예비교사의 실천적 지식을 구조의 측면에서 분석한 결과
는 다음과 같다. 정윤이는 ‘학생들은 실험 수업에서 과학자다’, ‘과학교사
는 실험 수업의 관리자다’라는 이미지를 가지고 있었으며, 이에 따른 실
천 원리와 규칙을 수업 속에서 찾을 수 있었다. 한편, 정윤이의 실천 원
리인 ‘학생들의 능동적 참여와 사고를 촉진해야 한다’와 ‘교사는 수업 시
간을 적절히 관리해야 한다’는 서로 긴장 관계에 있는 것으로 볼 수 있
었는데, 정윤이는 기존의 실천 규칙을 정교화하고, 새로운 실천 규칙을 
생성하면서 두 실천 원리를 조화롭게 수업에서 활용할 수 있게 되었다. 
경민이는 ‘교사는 학생들과 소통해야 한다’와 ‘수업은 하나의 흐름을 
가지고 있어야 한다’는 실천 원리를 가지고 있었다. 두 원리는 처음에 독
립적으로 형성되었고, 각각의 실천 규칙으로 수업에서 구현되었다. 그러
나 동아리 활동 속에서 두 실천 원리는 ‘과학 수업은 사고력이다’라는 이
미지로 통합되었다. 즉, 경민이는 소통을 통해서 학생들의 사고를 이해하
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고 촉진하며, 유기적인 흐름을 가진 수업을 통해서 학생들의 사고를 확
장시킨다는 의미로 과학 수업을 ‘사고력’으로 형상화 한 것이다. 
두 예비교사의 실천적 지식 형성에는 동아리 경험은 다음과 같은 측면
에서 영향을 주었다. 먼저, 수업 후에 진행되는 평가회는 자신의 실행에 
대한 반성과 동료들의 평가를 통해서 자신의 실천적 지식을 확인하고, 
새로운 지식을 형성할 수 있도록 하는 데 영향을 주었다. 둘째, 실험교사
로서의 역할 경험은 정윤이가 실험 수업에서 학생들을 ‘과학자’ 이미지로 
형상화하고, 경민이의 두 실천 원리가 하나의 이미지로 통합되는 데 결
정적인 역할을 하였다. 마지막으로 동아리에서 공유되어 있는 ‘탐구’에 
대한 관점과 공유 자산들은 두 예비교사가 탐구와 관련된 실천적 지식을 
형성할 수 있도록 하는데 영향을 주었다. 
결과적으로, 예비교사들은 동아리 참여 발달 속에서 교사로서 성장하
고, 실험 수업에 대한 실천적 지식을 형성할 수 있었다. 이러한 본 연구
의 결과는 예비교사 교육과정에서 예비교사 공동체의 활용 가능성을 제
시하였다는 측면에서 의의가 있다. 
 
주요어: 예비교사, 실행공동체, 참여 발달, 실천적 지식, 
생물실험교육 동아리 
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제 1 장 서 론 
제 1 절 연구의 필요성 
‘좋은 교사’의 범주에는 다양한 요소들이 포함되어 있지만, ‘좋은 수업
을 하는 교사’는 반드시 포함될 것이다. 수업은 교사의 가장 본질적인 역
할이기 때문이다. 좋은 수업이 무엇이고, 이러한 수업을 하기 위해서 어
떠한 노력과 학습이 필요한지를 단정짓는 것은 어려운 일이다. 그러나 
‘좋은 수업’을 하기 위해서 필요한 지식들을 지속적으로 생산해내고, 이
를 학습하고 활용할 수 있는 능력을 발달시키기 위한 노력은 지속되어야 
할 것이다. 
교사 교육 연구자들은 좋은 수업을 실행할 수 있는 교사를 양성하기 
위해서 이론적 지식을 제공하는 것으로는 부족하며, 이를 실제와 연계하
여 학습할 수 있는 기회를 제공해야 한다고 주장한다(Ball et al., 2009; 
Hatch & Grossman, 2008; 김민성, 2012). 수업은 단지 이론을 전달하는 
것이 아니라 학생들의 수준과 특성에 맞게 개념들을 재조직하고, 적절한 
교수 방식을 활용하여 학습을 촉진하는 과정이기 때문이다(Sato et al., 
1993; Westerman, 1991). 이러한 관점에서 수업 전문성은 교사가 얼마나 
많은 이론적 지식을 가지고 있는가가 아닌, 어떠한 교수 실천을 할 수 
있는가의 측면에서 접근되어야 할 것이다(Johnson, 1989; Lampert, 2010; 
김민성, 2012; 손민호, 2006). 
이러한 흐름 속에서 교사의 실천적 지식에 대한 연구가 활발히 이루어
지고 있다. 실천적 지식은 교사들이 자신들의 교수 실천을 형상화하고, 
실천의 방향을 결정하는 데 활용하는 일종의 이해 체계로(Elbaz, 1981), 
교사가 가지고 있는 신념, 가치 등이 반영되어 있다(Clandinin, 1985). 실
천적 지식은 실천 속에서 교사가 새롭게 창출한 지식이며, 경험 속에서 
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형성되고 축적된다(Beijaard & Verloop, 1996; Carter, 1990). 따라서 실천적 
지식의 습득을 통한 교사 전문성의 발달을 도모하기 위해서는 다양한 교
수 경험을 할 수 있는 기회를 제공하는 것이 필요하다. 
국내에서는 2000년대 초반부터 교사 실천적 지식에 대한 관심이 증대
되기 시작하였고, 지속적으로 연구가 진행되어왔다. 실천적 지식의 개념
을 이론적으로 탐색하는 연구가 꾸준히 진행되어왔고(구원회, 2007; 김자
영과 김정효, 2003; 노경주, 2009; 이선경 등, 2009; 홍미화, 2005), 교사 실
천적 지식의 사례를 관찰한 연구(김소정 등, 2013; 김지원, 2010; 조영미
와 오필석, 2011; 홍미화, 2004), 내러티브 탐구와 생애사적 기법을 통해
서 교사의 삶과 실천적 지식을 함께 살펴보는 연구(강묘숙과 조순묵, 
2007; 유은정 등, 2010; 한혜진 등, 2009)등이 진행되어왔다. 
실천적 지식에 대한 관심은 예비교사 교육과정으로도 확장되었다(김석
우 등, 2012; 노경주, 2012; 오필석 등, 2008). Korthagen 등(2001)은 대학
에서 학습하는 이론들은 개념적이기 때문에 교수 실행에 큰 영향을 줄 
수 없다고 하였으며, 송신철 등(2014)도 예비교사 시절의 실행 경험을 
통한 학습의 필요성을 주장하였다. 이러한 관점에서 예비교사들의 교사 
전문성을 신장시키기 위해서 실천적 지식을 형성할 수 있는 실제적인 기
회를 지속적으로 제공해야 하며, 이와 함께 예비교사들의 실천적 지식을 
탐색하는 연구가 이루어져야 한다(Eick & Dias, 2005; Francis, 1995; Meijer, 
et al., 2002). 
국내에서 예비교사들의 실천적 지식에 대한 연구는 최근 들어 진행되
고 있지만(강경희, 2016; 김석우 등, 2012; 노경주, 2012; 이지현, 2009; 최
흥섭과 김성훈, 2012), 과학교육 분야에서는 부족한 편이다(오필석 등, 
2008). 탐구 및 실험 수업을 강조하는 오늘날의 과학교육 현장에서 이를 
적절히 실행할 수 있는 교사의 양성은 예비교사 교육과정에서부터 이루
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어져야 할 것이다(Eick & Dias, 2005; Eick & Reed, 2002; van Driel et al., 
2001). 따라서 예비교사들이 탐구 및 실험 수업을 실행할 수 있는 실제
적인 맥락을 제공해야 하며, 실천적 지식의 형성을 효과적으로 촉진하기 
위해 실행에 대한 의견을 공유하고, 반성을 촉진할 수 있는 지원적인 환
경도 함께 갖추어져야 할 것이다(Eick & Dias, 2005). 
한편, 교사 전문성 신장의 방법적 측면에서 공동체적 접근은 꾸준한 
관심을 받고 있다(DuFour & DuFour, 2013; 김병수, 2014; 서경혜, 2009, 
2013; 신지혜, 2011; 한재영 등, 2008). 서경혜(2013)는 교사 학습에 대한 
공동체적 접근에서 나타나는 특징을 ‘실천’, ‘탐구’, ‘학습’의 유기적인 상호
작용, 구성원들의 협력학습(cooperative learning)과 공동학습(collective 
learning)으로 정리하였다. 교사들은 실천 속에서 탐구하고, 학습하며 이
는 다시 새로운 실천을 촉진한다. 교사 공동체는 실천에 대한 경험과 실
천 속에서 생성되는 지식을 공유하면서 서로 간의 학습을 도모하고, 또
한 공동체 속에서 함께 실천에 관여하면서 전문적인 교사로의 발달을 촉
진할 수 있다(Cochran-Smith & Lytle, 1999; DuFour & Eaker, 2005; 
McLaughlin & Talbert, 2001; 서경혜, 2010, 2013). 
최근 예비교사 교육에서도 공동체적 접근을 활용한 연구가 이루어지고 
있다(류현종 등, 2013; 심현표 등, 2015; 윤지현 등, 2012; 윤혜경, 2013; 이
봉우, 2013). 예비교사와 현장의 교사, 지도교수가 수업 공동체를 형성하
여 서로의 입장에서 활동을 성찰하고 공유하며, 교사 및 지도교수의 멘
토링을 통해서 예비교사들의 수업 전문성의 발달을 촉진하는 연구가 진
행되었다(류현종 등, 2013; 윤지현 등, 2012). 그러나 이러한 공동체는 교
사와 교수, 그리고 예비교사들 간의 불균형적 지위로 인하여 예비교사들
이 스스로 자신의 관점을 구성하기에 어려움이 있으며, 멘토링 활동이 
장기간 지속되기 어렵다는 측면에서 제한점을 가진다. 
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예비교사들로 구성된 공동체에서의 학습은 이러한 측면에서 대안이 될 
수 있다. 예비교사들은 교육 혹은 교직에 대한 열정을 공유하는 일종의 
실행공동체로 기능할 수 있으며(Lave & Wenger, 1991; Wenger et al., 
2002), 장기간 동안 함께 학습하고 밀접하게 상호작용하며, 서로의 의견
을 공유할 수 있는 환경 속에 놓여있기 때문이다. 또한 동등한 입장에서 
협력적으로 실천하면서 서로 간의 지식을 공유하고 상호작용하면서 함께 
발달해 나갈 수 있다(서경혜, 2013). 
최근 예비교사 공동체의 ‘공동 반성(co-reflection)’을 분석한 연구에서 
반성적 논의와 사고의 수준이 지속적으로 향상되었다는 결과는 예비교사 
공동체 학습을 통한 전문성 신장의 가능성을 제시한다(심현표 등, 2015; 
윤혜경, 2013). 심현표 등(2015)은 활동이론(activity theory)의 관점을 바탕
으로 실험교육 동아리의 반성 활동 체계의 변화를 관찰하고, 이를 통한 
반성적 논의 양상의 변화를 분석하였다. 이는 공동체의 반성과 이러한 
반성이 일어난 사회적인 상황을 연계하여 살펴보았다는 측면에서 의의가 
있지만, 실제 실행 속에서 예비교사들의 학습 양상을 살펴보지 않았다는 
측면에서 한계점을 가지고 있다. 예비교사 교육에서 공동체적 접근의 활
용은 궁극적으로 예비교사들이 공동체 활동을 통해서 무엇을 학습하는지
를 이해하는 것이 중요하며, 이러한 학습에 공동체가 역할을 구체적으로 
관찰하는 것이 필요하기 때문이다. 
예비교사 공동체를 실행공동체의 관점에서 살펴보는 것은 공동체에서
의 학습과 공동체의 역할을 함께 이해하는 데 적절해 보인다. 실행공동
체의 이론적 배경이 되는 학습의 사회 이론은 학습을 참여의 관점에서 
바라본다(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). 실행공동체에서 구성원들
은 합법적 주변 참여를 통한 학습을 통해 전임 참여자로 발달해 간다. 
공동체는 구성원들에게 참여의 기회를 제공하는 실천의 장이자, 축적되
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어 있는 공유 자산을 제공함으로써 구성원들의 역량 발달을 촉진한다
(Wenger, 1998). 결과적으로, 실행공동체의 관점에서 예비교사 공동체의 
활동을 분석함으로써, 예비교사들이 실행의 경험 속에서 무엇을 학습해 
가는지를 이해함과 동시에 학습이 일어나는 사회적 배경의 영향을 통합
적으로 이해할 수 있다는 장점을 가진다. 
본 연구에서는 예비교사 공동체인 생물실험교육 동아리 경험을 통해서 
예비교사들이 교사로서 성장해 가는 과정을 살펴보고자 하였다. 이를 위
해서 실험교육 동아리를 실행공동체로 간주하였고, 구성원들의 참여 발
달 과정을 탐색해 보았다. 그리고 이러한 경험 속에서 예비교사들의 교





제 2 절 연구 목적 및 연구 문제 
본 연구의 목적은 생물실험교육 동아리에서 예비교사들의 참여 발달 
과정을 탐색하고, 이러한 경험이 실험 수업에 대한 실천적 지식을 형성
하는 데 미치는 영향을 살펴보는 데 있다. 이러한 연구 목적의 달성을 
위하여 다음과 같은 연구 문제를 설정하였다. 
첫째, 실행공동체로서 실험교육 동아리 구성원들의 참여 양상은 
어떻게 변화하는가? 
둘째, 실험교육 동아리 경험 속에서 예비교사들의 실천적 지식은 
어떻게 형성이 되는가? 
 동아리 실험 수업에서 나타난 예비교사들의 실천적 지식의 구조는 
어떠한가? 
 동아리 참여 경험은 예비교사들의 실험 수업에 대한 실천적 지식 




제 3 절 용어의 정의 
1. 실행공동체로서 생물실험교육 동아리 
Wenger 등(2002, p. 4)은 실행공동체를 ‘공통된 관심사, 일련의 문제들, 
특정 주제에 대한 열정을 공유하면서, 지속적인 상호작용을 통하여 관심 
영역에 대한 지식과 전문성을 발달시켜나가는 사람들의 집단’으로 정의
하였다. 본 연구에서는 이를 바탕으로 실행공동체로서 생물실험교육 동
아리를 ‘실험교육과 관련된 지식, 문제, 쟁점들에 대해 관심을 가지고 있
으며, 이와 관련된 실행을 생산해내고, 수행하며, 구성원들과의 지속적인 
상호작용을 통해 지식과 전문성을 발달시켜나가는 집단’으로 정의하였다. 
 
2. 예비교사들의 실험 수업에 대한 실천적 지식 
Elbaz(1983)는 교사의 실천적 지식(practical knowledge)을 교사들이 자
신들의 교수 실천을 형상화하고, 실천의 방향을 결정하는 데 활용하는 
복잡하고 실천적인 이해 체계로 정의하였다. 또한 Clandinin(1985)은 교
사 개인이 가지고 있는 삶의 가치, 신념 등을 토대로 학교 현장에서 업
무를 수행하기 위해서 새롭게 창출한 지식을 개인적 실천적 지식
(personal practical knowledge)으로 명명하였다. 
이러한 Elbaz와 Clandinin의 개념적 정의를 토대로, 본 연구에서는 예
비교사들의 실험 수업에 대한 실천적 지식을 ‘예비교사들이 개인적인 신
념, 가치 등을 토대로 실험교육 동아리에서 실험 수업에 대한 자신들의 
교수 실천을 형상화하고, 실천의 방향을 결정하는 데 활용하는 실천적 
이해 체계’로 정의하였다. 
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제 2 장 이론적 배경  
제 1 절 학습의 사회이론 
1. 학습의 사회이론 
학습의 사회이론에서는 학습을 참여의 관점에서 바라본다(Lave & 
Wenger, 1991). 이는 한 개인의 지식 습득과 내면화를 학습으로 보는 관
점과는 달리 세계 속에서 행동하는 사람들의 관계와 참여양식의 변화에 
초점을 둔다. 즉, 사회적 존재로서 인간이 어떤 영역에 참여하여 일과 기
능을 하며 이를 이해하는 것을 학습으로 보는 것이다. 
학습의 사회이론은 의미(meaning), 실행(practice), 공동체(community), 
정체성(identity)을 기반으로 한다(Wenger, 1998). 의미는 우리가 삶이나 
세계를 경험하는 데 사용하는 능력이고, 실행은 우리의 활동 속에서 유
지되고 공유되어 있는 역사적, 사회적 자원, 틀, 관점 등을 말한다. 공동
체는 사회적 실체로 행위에 가치를 부여하고, 이를 역량으로 인정해주는 
기능을 하며, 정체성은 내가 누구이며, 내가 하는 일을 어떻게 이해하고 
있는지에 대한 것이다.  
학습의 사회이론에서 의미는 학습을 통해서 성취하는 것이며, 협상과
정(negotiation)을 통해서 생성된다(Wenger, 1998). 우리가 동일한 행위를 
한다 하더라도 행위의 상황에 따라서 받아들여지는 의미에는 차이가 있
다. 따라서 의미는 행위 그 자체가 아닌 협상과정 속에서 구성되는 것이
다. Wenger(1998)는 이를 ‘의미의 협상(negotiation of meaning)’으로 나타
내었다. 
의미의 협상은 참여와 객체화의 상호작용 속에서 이루어진다(Wenger, 
1998). 참여(participation)는 사회 공동체의 일원으로 살아가면서 얻는 
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사회적 경험과 활동을 말하고, 객체화(reification)는 경험과 실천에 구체
적인 형태를 부여하는 것이다. 참여는 객체화가 가지는 고정성과 모호함
을 보완하며, 객체화는 참여의 무형식성과 국지성을 극복하는데 도움을 




Lave와 Wenger(1991)는 다섯 가지 도제교육 사례의 관찰을 통해 공동
체 안에서의 학습 양상을 파악하였다. 이들은 관찰의 대상이 되는 공동
체를 ‘실행공동체’라고 이야기하였는데, 이는 ‘실행’과 ‘공동체’가 통합된 
개념이다. Wenger 등(2002, p. 4)은 이러한 실행공동체를 ‘공통된 관심사, 
일련의 문제들, 특정 주제에 대한 열정을 공유하면서, 지속적인 상호작용
을 통하여 관심 영역에 대한 지식과 전문성을 발달시켜나가는 사람들의 
집단’으로 정의하였다. 
실행공동체는 지식의 영역(domain), 공동체(community), 실행(practice)
의 세 가지 요소를 기본 구조로 한다(Wenger et al., 2002). 지식의 영역은 
공통적인 관심을 갖는 쟁점이나 사안들로 구성되며, 구성원들이 공감대
를 형성하고, 공통의 정체성을 느낄 수 있도록 한다. 지식의 영역을 명확
하게 정의하는 것은 공동체의 목적과 가치를 분명하게 하며, 공동체의 
합법화에 기여한다. 즉, 구성원들에게 무엇이 공유할만한 가치가 있는 것
인지, 생각을 어떻게 표현해야 하는지, 어떠한 활동을 추구해야 하는지를 
결정할 수 있도록 한다. 공동체는 공통의 관심사를 가진 사람들의 모임
으로, 학습의 사회적 구조를 창출해낸다. 학습은 소속감, 감정, 이성을 포
함한 지적 과정의 문제이기 때문에 공동체는 학습의 중요한 요소이다. 
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실행은 공동체 구성원들의 관점, 생각, 도구 등으로, 공동체가 만들어내
고, 공유하고, 유지해가는 구체적인 지식이다. 공동체의 구성원들은 실행
에의 관여를 통하여 학습하고, 학습한 지식을 활용하여 공동체의 발전에 
기여하는 실행을 생산해낸다. 
실행공동체에서의 ‘실행’과 ‘공동체’ 개념의 관련성은 호혜적 관여
(mutual engagement), 공동의 업무( joint enterprise), 공유된 자산(shared 
repertoires)의 차원에서 논의된다(Wenger, 1998). 호혜적 관여는 공동체 
내의 참여자들이 서로에 대해 의미를 가지고 관여하는 가운데에서 실행
이 일어난다는 것을 말한다. 따라서 실행은 일과 업무뿐만 아니라 구성
원들 간의 관계에 영향을 미치는 것들까지 포함한다. 공동의 업무는 공
동체의 목적을 달성하기 위해 구성원들이 함께 관여하여 일을 하는 과정
을 의미한다. 구성원들 각각은 호혜적 책무성을 바탕으로 고유한 업무를 
수행하며, 이러한 업무들이 모여서 공동체의 목적이 달성된다. 마지막으
로 공유된 자산은 구성원들이 의미를 협상하고, 공동체 내에서의 학습을 
촉진하기 위해 사용되는 용어와 자산을 가리킨다(Li et al., 2009). 공유된 
자산은 공동체의 실행과 참여의 역사를 반영하지만, 그 의미가 고정되어 
있는 것은 아니다. 공유된 자산을 활용하는 시간, 구성원 등에 따라서 다
르게 해석될 수 있기 때문이다. 
 
3. 합법적 주변 참여 
합법적 주변 참여(Legitimated Peripheral Participation)는 신참들(new 
comer)이 공동체의 사회 문화적 실행 속에서 지식과 기술을 습득하면서 
공동체에 동화되어가는 과정을 설명하기 위한 개념이다(Lave & Wenger, 
1991; Wenger, 1998). 합법적 주변 참여는 ‘합법성’과 ‘주변성’의 개념이 
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통합되어있는데, 먼저 합법성은 공동체에 속해있음을 인정받는 것이다. 
참여의 합법성이 부여되지 않으면, 공동체에 소속되지 못하고 이는 지속
적인 학습을 보장받지 못한다. 따라서 참여의 합법성은 학습에 있어서 
결정적이고 본질적이다. 주변성은 공동체 속에 분포하는 실행에의 개입 
정도를 나타낸다. 따라서 주변성은 공동체 속에서의 자신의 위치를 알려
주며, 이러한 위치는 지식과 기술의 습득 정도에 따라 변화할 수 있다. 
공동체의 구성원들은 합법적 주변 참여를 통해서 학습한다. 구성원들
은 관찰과 실행의 기회를 제공받으면서 공동체 속에 존재하는 일에 대해
서 이해하고, 자기의 것으로 내면화하는 과정을 겪게 된다. 이러한 과정 
속에서 신참들은 공동체의 일부가 되어가고, 전임 참여(full participation)
로 발달해간다. Lave와 Wenger(1991)는 이와 같은 합법적 주변 참여에서 
전임 참여로 변화하는 과정을 정체성의 발달 과정으로 이해하였는데, 이
는 학습과 자아 개념을 통합적으로 보는 관점이 내포되어 있다. 
실행공동체에서 정체성의 개념은 대상이 아닌 과정으로 보며, 
Wenger(1998)는 이를 궤적(trajectories)이라는 용어로 나타내었다. 이는 
정체성을 공동체의 참여 속에서 지속적으로 협상되면서 변화하는 속성을 
지닌 것으로 파악하는 것이다. Wenger(1998)는 궤적을 주변적 궤적, 내
부지향 궤적, 내부자 궤적, 경계적 궤적, 외부지향 궤적을 구분하였다. 주
변적 궤적은 전임 참여로 나아가지 못하는 경우를 나타내는 반면, 내부
지향 궤적은 전임 참여로 발달해 가는 과정으로서 자신의 정체성을 규정
하는 것이다. 내부자 궤적은 전임 참여자들이 꾸준히 발달해 가는 양상
을 나타내고, 경계적 궤적은 여러 실행공동체의 경계를 확장하고 연결하
는 가운데 형성되는 것으로 보며, 외부지향 궤적은 현재의 공동체에서 
외부에 관심을 기울이는 방향으로 형성되는 정체성을 나타낸다. 이러한 
궤적 중 신참인 주변 참여자가 전임 참여로 발달하기 위해서는 내부지향 
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궤적을 가지는 것이 필요하며, 전임 참여자가 되어 내부자 궤적을 가진 
구성원들은 공동체의 실행을 변화시키고, 새로운 실행을 생성함으로써 
공동체의 발전에 기여한다. 
본 연구에서는 생물실험교육 동아리를 실행공동체로 보고, 이상의 이
론적 배경을 토대로 동아리 구성원들의 참여 발달 과정을 살펴보았다. 
동아리에 존재하는 다양한 공동의 업무 속에서의 주변 참여와 전임 참여
의 양상을 관찰하였고, 참여 양상이 변화하는 과정에서 사회적 배경으로
서 공동체의 영향을 분석해 보았다. 또한 전임 참여자로 발달하는 과정 




제 2 절 교사의 실천적 지식 
1. 실천적 지식의 개념과 특성 
지식을 독립적이고 객관적인 진리로서 실재한다고 보는 객관주의의 입
장과는 달리 Polanyi(1958)는 지식과 개인의 상호작용에 초점을 두는 주
관적 지식에 대한 논의에 주목하였다. 개인과 상관없이 명제화 될 수 있
는 객관적 지식은 그러한 지식을 탐구하고 사용하는 개인이 있기 때문에 
‘앎의 행위’로서 드러날 수 있게 된다(Polanyi, 1967). 결과적으로 개인적
인 것과 객관적인 것의 결합은 필수불가결한 요소이며, Polanyi(1958)는 
외현화되어 나타나는 지식과 그것의 이면에 존재하는 암묵적이고 개인적
인 요소를 통합하여 ‘개인적 지식’을 개념화 하였다. 
이러한 Polanyi의 지식에 대한 철학적 근거를 기반으로 교육 연구자들
은 지식의 개인적이고, 실제적인 측면에 관심을 갖기 시작하였다. 교사를 
외부의 지식과 정해진 교육과정을 따르는 수동적인 주체로 보는 기술적 
합리성에 대한 비판적 시각은 이러한 교사의 개인적 지식에 대한 연구를 
촉진하게 되는 되는 배경이 되었다(Schwab, 1978; 손민호, 2004). 즉, 교
육과정의 변화만으로는 교사나 학생의 변화를 촉진하지 못하며, 교사를 
교육과정의 사용자이자 개발자로 봐야 한다는 인식이 공유되기 시작하였
고(Connelly & Clandinin, 1988), 교수 실행 속에서 나타나고 형성되는 교
사들의 실천적 지식(practical knowledge)이 주목 받게 된 것이다. 
암묵적이고, 내재적인 속성을 지니는 교사의 실천적 지식은 여러 연구 
속에서 다양한 용어로 개념화 되었다. Elbaz(1983)는 교사들이 자신들의 
교수 실천을 형상화하고, 실천의 방향을 결정하는 데 활용하는 복잡하고 
실천적인 이해 체계를 실천적 지식이라고 하였다. Clandinin(1985)과 
Connelly와 Clandinin(1988)은 실천적 지식을 교사 개인이 가지고 있는 
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삶의 가치, 신념 등을 토대로 학교 현장에서 업무를 수행하기 위해서 새
롭게 창출한 지식으로 보았으며, 이를 개인적 실천적 지식(personal 
practical knowledge)을 명명하였다. 또한 교사들이 개인적인 삶과 실제적
인 교수(teaching) 경험 속에서 교사로서의 신념을 형성하고, 이러한 신
념이 교사의 교수 실천을 안내하는 이론(guiding theory)으로 작동한다는 
논의(Carr & Kemmis, 1986; Sanders & McCutcheon, 1986)을 바탕으로, 
Cornett(1990)은 개인적 실제적 이론(personal practical theories)이라는 
용어를 사용하였다. 실천적 지식은 장인 지식(craft knowledge)으로 개념
화 되기도 하였는데(Grimmett & MacKinnon, 1992; Van Driel et al., 1997), 
이는 매우 능숙한 실천가들이 실천의 맥락 속에서 생성한 깊이 있고, 섬
세하며, 특정한 상황과 밀접하게 관련된 실천의 지혜(wisdom of practice)
로서 실천적 지식을 바라보는 관점을 담고 있다(Leinhardt, 1990; 
Shulman, 1987). 이렇듯 교사의 실천적 지식은 다양한 용어와 개념으로 
정의되었지만, 공통적으로 교사의 교수 실천 속에서 활용되고, 형성되며, 
축적되는 것으로 이해할 수 있다(Beijaard & Verloop, 1996; Carter, 1990). 
Elbaz(1981)는 실천적 지식이 활용되고, 형성되는 원천을 ‘정향
(orientation)’이라는 용어로 나타내었고, 이를 상황적 정향, 개인적 정향, 
사회적 정향, 경험적 정향, 이론적 정향의 총 5가지로 구분하여 제시하였
다. 상황적 정향은 교사의 지식이 특정 상황 속에서 그것을 인지하고 반
응하는 데 활용된다는 의미를 담고 있으며, 개인적 정향은 실천적 지식
이 교사 개인이 유의미하다고 생각하는 방식으로 활용되고 형성됨을 의
미한다. 사회적 정향은 사회적 상황 속에서 지식을 형상화하고, 또한 교
수 실행이 일어나는 사회적 상황을 조직하기도 하는 특성을 나타내며, 
경험적 정향은 실천적 지식이 경험 속에서 형성된다는 것을 말한다. 마
지막으로, 이론적 정향은 자신이 학습한 이론적 지식이 실천적 지식의 
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형성에 관여함을 나타낸다. 결과적으로 실천적 지식은 교사가 가지고 있
는 지식, 규범, 신념, 가치 등이 경험적 지식과 통합됨으로써 형성되는 
것으로 볼 수 있다(Handal & Lauvas, 1987; Johnston, 1992; Richardson, 
1996). 
 
2. 교사의 실천적 지식 탐색 
교사의 실천적 지식은 교수 실행 속에서 나타나고 형성되며, 개인적이
고 상황적인 속성을 지닌다(Carter, 1990; Johnston, 1992; van Driel et al., 
2001). 따라서 교사의 실천적 지식을 탐색하기 위해서는 교사 개인의 실
행을 구체적으로 살펴보는 것이 필요하다. 교사의 실행 속에서 실천적 
지식을 파악하는 데 Elbaz(1981)가 제안한 실천적 지식의 ‘구조’는 교사
가 지니고 있는 신념과 가치, 그리고 구체적인 지식의 내용을 포괄할 수 
있다는 점에서 유용하다. Elbaz(1981)는 실천적 지식의 구조를 실천 규칙
(rule of practice), 실천 원리(practical principle), 이미지(image)로 구분하
였다. 실천 규칙은 교사가 자신의 교수 실행 중 자주 맞닥뜨리는 상황에
서 자신이 해야 할 일이나 대처 방식을 간결하고 명확하게 표현한 것을 
의미하며, 구체적인 교수 실행의 방법을 제시한다. 실천 원리는 규칙보다 
좀 더 포괄적인 것으로 자신의 기존 경험에 대한 깊은 고민과 반성을 통
해서 형성된다. 이미지는 가장 포괄적인 진술로서 교수 실행의 방향성을 
직관적으로 안내하고, 자신의 교수 실행을 일종의 메타포를 활용하여 나
타내는 것을 의미한다. 이러한 실천의 이미지에는 교사의 감정, 가치, 요
구, 신념이 융합되어 있다. 
이러한 Elbaz(1981)의 실천적 지식 구조를 활용하여 교사의 실천적 지
식을 파악하는 연구는 지속적으로 진행되어 왔다(김소정 등, 2013; 김자
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영, 2003; 김지원, 2010; 조영미와 오필석, 2011; 홍미화, 2004, 2006). 김자
영(2003)은 초등 교사의 수학 수업에서 나타난 실천적 지식의 내용을 신
념, 구조, 전략으로 나누어 살펴보았고, 이러한 지식들이 수업의 전, 중, 
후 단계 속에서 어떻게 활용되는지를 살펴보는 연구를 진행하였다. 홍미
화(2006)도 두 명의 초등 사회과 교사의 실천적 지식을 분석하는 연구를 
수행하였다. 연구자는 수업에서 나타나는 실천적 지식의 구조를 분석하
고, 이러한 실천적 지식이 형성된 상황과 맥락을 정향의 개념으로 살펴
보았다. 이는 실천적 지식과 이러한 지식의 형성 배경에 대한 통합적인 
이해를 제공하였다는 점에서 의의가 있다.  
일반적인 교실 수업 상황이 아닌 실험 수업이나 모형 구성 수업 등의 
특정 맥락에서 교사의 실천적 지식을 파악하는 연구도 최근 진행되었다
(김소정 등, 2013; 조영미와 오필석, 2011). 김소정 등(2013)은 과학적 모
형의 사회적 구성이라는 특정한 맥락 속에서 나타나는 실천적 지식을 내
용의 측면에서 탐색하였다. 또한 조영미와 오필석(2011)은 과학 실험 수
업에서 초등학교 교사의 실천적 지식의 구조를 살펴보는 연구를 수행하
였는데, 연구에서 나타난 교사의 다양한 실천적 지식들이 항상 일관된 
속성을 지니는 것은 아니라는 관찰 결과를 제시하였다. 특히 실천적 지
식들 간의 원리 혹은 규칙들이 서로 상충하는 상황을 관찰할 수 있었는
데, 이는 교수 실행이 실천적 지식들 간의 복잡한 상호작용 속에서 이루
어지고 있음을 보여준다. 
교사의 실행 속에서 나타나는 실천적 지식은 교사 개인에 내재되어 있
는 신념과 가치에 영향을 받으며, 따라서 이를 근본적으로 이해하기 위
해서는 교사의 삶을 함께 살펴보는 것이 필요하다(Clandinin, 1985; 
Connelly & Clandinin, 1988). 내러티브 탐구는 이에 대한 대표적인 방법
으로써, 다양한 연구에서 활용되어 왔다(Butt et al., 1988; Carter & Doyle, 
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1996; 오필석 등, 2008). 내러티브 탐구를 통해서 교사 실천적 지식을 살
펴본다는 것은 교사들의 교실 안팎에서의 삶에서 생성되는 다양한 현장 
자료들(관찰 일지, 면담, 대화, 교사의 자서전, 교사의 이야기, 사진, 구술
사 등)을 하나의 내러티브로 통합하여 분석함을 의미한다(Connelly et al., 
1997). Clandinin(1985)과 Rushton(2004)은 이러한 내러티브 탐구 방법을 
활용하여 예비교사들과 유아 교사의 교실 활동에 대한 실천적 지식을 탐
색하는 연구를 수행하였다. 
교사의 삶을 이해한다는 측면에서 생애사적 접근법을 활용하여 교사의 
실천적 지식과의 관련성을 탐색하는 연구도 진행되어 왔다(강묘숙과 조
순묵, 2007; 유은정 등, 2010; 한혜진 등, 2009). 한혜진 등(2009)은 교사의 
삶 속에서 일어났던 결정적 사건을 동정하고, 이를 교수 실행 원리의 변
화와 연계 지어 해석하는 연구를 수행하였다. 유은정 등(2010)도 과학 
교사의 실천적 지식의 구조를 그들의 생애사적 이해를 바탕으로 살펴보
는 연구를 진행하였는데, 연구자들은 삶의 경험 속에서 형성된 이상적인 
교사상이 두 교사의 실천적 지식이 형성되는 데 깊은 영향을 준다는 사
실을 밝혀 내었다. 
실천적 지식은 내재적이고, 암묵적인 속성을 지니기 때문에 이를 구체
적으로 파악하는 데에는 어려움이 뒤따른다(Brickhouse, 1990; Clandinin, 
1986; Eraut, 1994; Lantz & Kass, 1987). 이를 극복하기 위해서는 관찰의 
대상이 되는 연구 참여자들과 관계 있는 다양한 자료를 수집하여 분석하
고, 자료의 수집 과정에서도 여러 가지 방법을 복합적으로 활용하는 것
이 필요하다. Black과 Halliwell(2000)은 대화, 은유적 그림 그리기, 자전적 
글쓰기 등의 다양한 자료를 수집하여 연구 참여자의 실천적 지식을 구체
적으로 파악해보는 연구를 수행하였다. Meijer 등(2002)과 Zanting 등
(2003)도 실천적 지식을 구체적으로 살펴보기 위하여 인터뷰와 개념도를 
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활용하였고, Beijaard 등(1999)도 교사로서의 직업과 교수 실행의 특정 측
면과 관련된 사건들을 선을 통해서 표현하는 이야기 선 방법(story line 
method)을 연구에 활용하기도 하였다. 또한 반성적 논의와 저널 쓰기도 
실천적 지식을 파악하는 데 활용되었는데, 이는 자신의 교수 실천에 대
한 관점, 신념을 명시적으로 드러낼 수 있다는 점에서 장점을 가지고 있
다(Duffee & Aikenhead, 1992; Eick & Dias, 2005; Francis, 1995; 노경주, 
2012). 
 
3. 예비교사들의 실천적 지식 
예비교사들도 교사 전문성 신장을 위해서 교원 양성 과정에서 실천적 
지식을 형성할 수 있는 기회를 제공해야 한다는 주장이 지속적으로 제기
되어 왔다(Eick & Dias, 2005; Francis, 1995; Meijer et al., 2002; 김석우 등, 
2012; 노경주, 2012; 소경희와 김종훈, 2010). Eick과 Dias(2005)는 예비교
사들이 경력교사와 함께 코티칭을 수행하면서 실천적 지식을 발달시켜 
나가는 과정을 탐색하는 연구를 수행하였다. 예비교사들은 수업 경험을 
통하여 스스로를 학습자에서 교사로 인식하기 시작하였고, 과거 경험이
나 교과서적인 지식과 실천을 통합해 나아가는 변화를 보여주었다. 이는 
실제와 유사한 맥락(authentic context)에서의 교수 실행 경험이 실천적 
지식을 갖춘 교사로서 성장하는 데 중요한 역할을 하고 있음을 보여 준
다. 
국내에서도 최근 들어 예비교사들의 실천적 지식에 대한 관심이 증대
되고 있다. 체육과 유아교육 분야에서 예비교사들의 실천적 지식을 탐색
하는 연구가 수행되었고(강경희, 2016; 최흥섭과 김성훈, 2012), 초등 예비
교사의 실천적 지식의 내용, 형성의 원천, 반성적 활동을 통한 실천적 지
19 
식의 정련화 과정을 이해하는 연구가 수행되었다(노경주, 2012). 또한 김
석우 등(2012)과 이지현(2009)의 예비교사의 실천적 지식을 증진시키기 
위한 수업 프로그램 및 모형을 개발하는 연구도 찾아볼 수 있었다. 그러
나 과학교육 분야에서는 예비교사들의 실천적 지식을 탐색하는 연구가 
많이 수행되지 않았는데, 과학반 학생 지도 경험을 통해서 형성된 실천
적 지식의 내용을 탐색한 오필석 등(2008)의 연구가 있었다. 
오늘날 과학교육에서는 탐구 및 학습자 중심의 수업이 강조되고 있다. 
이러한 수업이 학교 현장에서 실천될 수 있도록 하기 위해서는, 예비교
사 교육과정에서부터 이와 관련된 전문성을 발달시키고자 하는 노력이 
진행되어야 한다. 특히, 탐구 중심의 수업 경험을 통해서 교수 실행에 대
한 실천적 지식을 습득하고 이를 내면화할 수 있는 기회가 지속적으로 
제공되어야 한다(van Driel et al., 2001; 권낙원 등, 2006; 김자영과 김정효, 
2003). 또한 예비과학교사들이 이러한 경험 속에서 어떠한 실천적 지식
을 형성하고, 그 특징이 무엇인지에 대해서 살펴보는 연구도 함께 이루
어져 할 것이다. 
본 연구에서는 생물실험교육 동아리 활동 속에서 예비교사들의 실천적 
지식이 어떻게 형성되는 지를 관찰해 보고자 하였다. 예비교사들의 수업 
실행 속에서 나타나는 실천적 지식은 Elbaz(1981)가 제안한 ‘구조’의 개
념을 바탕으로 분석하였고, 이러한 실천적 지식 형성에 동아리 활동이 




제 3 장 연구 방법 
제 1 절 연구 참여자 
본 연구의 연구 참여자는 실험교육 동아리에 소속되어 있는 예비교사
들이다. 예비교사들은 여러 가지 목적과 동기를 바탕으로 동아리에 가입
하며, 가입 후에도 다양한 활동 양상을 보인다. 동아리 활동은 보통 1학
년에서 3학년때까지 참여하며, 중간에 그만두거나 새롭게 가입하는 학생
들도 있다. 동아리에는 30시간의 활동을 기준으로 회원등급을 나누는데, 
이는 약 60% 정도의 실험 수업에 참여하면 충족시킬 수 있다. 이러한 
기준은 교직과정 이수를 위해 필요한 교육봉사과목의 학점 이수와 관련
되어 있다. 동아리에는 이 학점을 얻기 위해서 참여하는 예비교사들도 
있으며, 동아리 활동에서 얻을 수 있는 교육의 경험, 진로 탐색, 동료들
과의 관계 등의 이유로 참여하는 사람들도 있다. 
본 연구에서는 동아리 구성원들을 전체의 연구 참여자로 간주하지만, 
동아리에서 적극적으로 활동하는 일부 예비교사들을 주요 연구 참여자로 
선정하였다. 이는 동아리 경험을 통한 예비교사들의 학습과 동아리 활동
에서의 구성원들의 역할을 보다 구체적으로 살펴보기 위해서다. 주요 연
구 참여자의 선정에는 일차적으로 동아리 활동 시간을 기준으로 하되, 
연구자의 참여 관찰 결과도 일부 반영되었다. 
본 연구에서 연구 참여자의 이름은 모두 가명을 사용하였으며, 구체적
인 주요 연구 참여자의 정보는 다음과 같다. 
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1. 진희, 예빈, 용기 
주요 연구 참여자 중 4학년의 예비교사들은 총 3명이다. 3명 중 진희
는 2011학번이고, 예빈이와 용기는 2012학번이다. 진희와 예빈이는 서울
의 과학고를 졸업하였고, 따라서 과제 연구와 같은 실험 경험이 다른 학
부생들에 비해서 많은 편이었다. 두 예비교사와는 달리 용기는 일반고를 
졸업하였고, 실험 경험이 적었다. 
진희는 고등학생 때부터 실험을 좋아했는데, 동아리에도 실험을 하기 
위한 목적으로 가입하였다. 예빈이는 특별한 목적보다는 선배인 진희의 
소개를 통해서 동아리에 가입하게 되었다. 용기 역시 뚜렷한 목적보다는 
학과의 다른 동아리보다 실험교육 동아리가 가장 흥미롭게 느껴져서 가
입하였다. 
이들은 1학년때부터 동아리 활동에 지속적이고, 적극적으로 참여하였
다(표 1). 진희는 3학년때 동아리 회장 역할을 맡았고, 이때 모든 실험에 
준비조로 참여하는 열의를 보이기도 하였다. 예빈이 역시 진희를 이어 3
학년때 동아리 회장을 하였고, 2학년때는 용기와 함께 동아리 활동에 가
장 많이 참여한 사람이었다. 용기는 1학년과 2학년때 각 64시간씩 참여
하였고, 3학년때의 활동 시간은 적었는데 이는 조기 졸업과 의대 편입 
등의 진로 관련 일 때문이었다. 용기와 진희의 진로 희망은 비록 의사이
지만 동아리 활동 속에서 교육에 대하여 깊은 고민을 가지고 있음을 관
찰 할 수 있었기 때문에 연구 참여자로 선정하였다. 
예빈이와 용기는 2학년때, 본 연구자가 속한 연구팀이 수행하는 연구
에 참여한 적이 있는데, 이들의 역할은 1년 동안 동아리의 수업과 자신
이 맡게 된 조의 구성원들을 관찰하고, 이에 대한 이야기를 한 달에 한 
번 정도 나누는 것이었다. 따라서 다른 예비교사들에 비해서 한 조의 고
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등학생들을 지속적으로 관찰하고, 수업을 수행하면서 느끼는 점들을 쓰
고 말할 수 있는 기회가 많았다(표 1). 
 





1학년 2학년 3학년 
진희 41 58 47 의사 동아리 회장 
용기 64 64 18 의사 - 
예빈 53 65 43 교사 동아리 회장 
 
2. 경민, 정윤, 아름, 은희 
아름, 경민, 정윤, 은희는 2013학번 학생들로 아름이는 외국어 고등학
교, 은희는 자립형 사립고를 졸업하였고, 정윤이와 경민이는 일반고등학
교를 졸업하였다. 이 중 아름이와 정윤이는 실험 수업의 경험이 많지 않
았던 반면, 경민이와 은희는 과학 동아리 활동을 하면서 다양한 실험을 
경험할 수 있었다고 하였다. 
정윤이는 학과의 다양한 소모임에 참여하는 적극적인 학생이었는데, 
실험교육 동아리에는 교사를 할 마음을 가지고 있었기 때문에 더욱 큰 
관심을 갖고 참여하였다. 경민이와 아름이는 실험하는 것을 좋아해서 가
입하였고, 은희는 선배들의 추천을 듣고 동아리에 가입하게 되었다. 
정윤이는 1학년 때 실험교실에 65시간을 참여하였는데 이는 전체 동
아리 구성원 중에서 가장 많이 참여한 것이었다. 아름이는 꾸준히 동아
리 활동에 참여하였고, 3학년때 동아리 회장을 맡기도 하였다. 경민이는 
1학년 학기 초에는 잘 참여하지 않았지만, 첫 실험조를 경험한 이후부터 
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동아리 활동에 열심히 참여하였다. 은희도 3년 내내 꾸준히 참여하였고, 
교사로의 진로를 가지고 있었다. (표 2). 
 





1학년 2학년 3학년 
정윤 65 41 34 교사  
아름 47 38 40 - 동아리 회장 
경민 27 42 47 대학원 진학  
은희 36 34 40 교사  
 
3. 수영, 재성, 정훈 
수영, 정훈, 재성이는 2014학번 예비교사들이다. 수영이와 정훈이는 자
립형 사립고를 졸업하였고, 재성이는 일반고를 졸업하였다. 따라서 수영
이와 정훈이는 재성이에 비해서 학교에서 실험 수업을 조금 더 많이 경
험해 볼 수 있었다. 재성이는 학교에서는 실험을 거의 하지 못했지만, 대
학탐방을 통한 실험 경험에 대한 강렬한 기억을 가지고 있었다.  
수영이는 실험교육 동아리에서 실제 학생들과 예비교사로서 교류할 수 
있는 흔치 않은 경험을 할 수 있기 때문에 관심을 갖고 참여하게 되었다
고 하였다. 정훈이는 실험교육 동아리가 자신이 입학한 생물교육과와 관
련이 크고, 활동을 통해서 진로 탐색의 기회를 얻을 수 있기 때문에 참
여하였다. 재성이는 고등학교 때부터 생물교사의 진로희망을 가지고 있
었으며, 생물교육과에 입학한 예비교사들이 어떻게 가르치는지 궁금하고, 
돼지해부 실험에 대한 기대감으로 동아리에 가입하였다. 
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세 명의 예비교사들은 연간 30시간 이상씩 꾸준히 동아리 활동에 참
여하였다. 그 중 재성이는 동아리 활동 이외에도 고등학교 학생들을 지
도하기도 하였는데, 따라서 동기들보다 교수 경험이 더 많이 축적되어 
있었다(표 3). 
 






수영 34 45   
재성 30 32 교사 
추가적인 
학생 지도 경험 




제 2 절 자료 수집 
1. 동아리 실행 관련 자료 수집 
실험교육 동아리의 체제를 이해하고, 구성원들의 참여 발달 과정과 동
아리 경험이 예비교사들의 실천적 지식 형성에 미치는 영향을 구체적으
로 파악하기 위하여 동아리 실행 관련 자료들을 수집하였다(표 4). 
 
표 4. 실험교육 동아리 실행 관련 자료 수집 
수집 자료 연도 
온라인 
커뮤니티 자료 
수업 자료 2013-2015년 
운영 회의 자료 2013-2015년 
기타 동아리 관련 자료 2005-2015년 
실험 교실 관련 
수집 자료 
참여관찰 자료 2011-2015년 
수업 후 평가회 논의 자료 2011-2014년 
수업 녹화 자료 2013-2015년 
 
먼저, 온라인 커뮤니티의 자료는 동아리의 실행이 역사적으로 어떻게 
변화해 왔고, 현재는 어떻게 이루어지고 있는지를 살펴보기 위한 자료이
다. 온라인 커뮤니티 자료에는 수업 자료, 운영 회의 자료 등이 축적되어 
있었으며, 동아리 구성원들이 개인적으로 작성한 글도 찾아볼 수 있었다. 
수업자료는 예비교사들의 예비실험 자료, 본 수업 자료 등이 있으며 이
는 예비교사들이 어떠한 흐름 속에서 수업을 준비하였는지를 이해할 수 
있는 정보를 제공하였다. 회의자료는 수업 후 평가회에서 논의된 내용, 
‘팀 세미나’와 같은 전체 운영 회의에서 결정된 사항들이 담겨있으며, 반
성적인 논의들이 어떠한 주제를 토대로 이루어졌는지, 동아리 체제의 변
화는 어떻게 발생하게 되었는지를 찾아볼 수 있는 내용이 담겨 있었다. 
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이러한 자료들을 토대로 동아리가 어떻게 시작하게 되었고, 초창기부터 
지금까지의 활동에는 무엇이 있었으며, 활동의 목적과 양상이 어떻게 변
화해왔고, 그 결과로서 오늘날 어떠한 실행이 진행되고 있는지 등을 파
악할 수 있었다. 
다음으로는 실험교실과 관련된 자료들로 연구자의 참여관찰 기록, 수
업 평가회 논의 자료, 수업 녹화 자료를 수집하였다. 참여관찰 기록은 연
구자가 수업을 관찰하면서 기록한 자료들이며, 수업 녹화 자료, 수업 후 
평가회 자료는 예비교사들의 수업 실행을 녹화하고, 수업 후 평가회에서
의 논의를 녹음 한 자료이다. 수업 녹화 자료, 수업 후 평가회 자료는 예
비교사들의 실천적 지식을 살펴보기 위하여 활용하였고, 동아리 구성원
들의 참여 양상을 반복적으로 관찰하는 데에도 이용하였다. 두 자료는 
모두 전사하여 결과 분석에 활용하였으며, 자료 수집은 실험교실 체제가 
확립되었던 2011년부터 시작되었다. 
 
2. 연구 참여자의 동아리 경험에 대한 자료 수집 
주요 연구 참여자들은 총 10명으로 이들로부터 동아리 경험에 대한 
자서전 자료, 집단면담 자료, 질문지에 대한 답변 자료를 수집하였다. 자
서전 자료는 10명의 예비교사 중 2011학번 1명, 2012학번 2명, 2013학번 
3명, 2014학번 3명 총 9명으로부터 수집하였다. 집단면담은 자서전 자료
를 제공한 연구 참여자들을 대상으로 실시하였으며, 학년(2011-2012학번, 
2013학번, 2014학번)별로 진행되었다. 다만 2013학번 1명이 개인적인 사
정으로 참여하지 못하였다. 한편, 결과 분석 과정에서 의미를 좀 더 분명
히 하기 위해서 추가적으로 질문지를 제작하고, 이에 대한 답변 자료를 
수집하였다. 이 자료는 2013학번 4명(기존 3명)과 2012학번 2명이 제공 
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해 주었다(표 5).  
 
표 5. 예비교사들의 동아리 경험에 대한 자료 수집 
수집자료 연구참여자 
동아리 경험에 대한 글쓰기 2, 3, 4학년 예비교사 
심층면담 2, 3, 4학년 예비교사 
추가 질문지에 대한 답변 자료 3, 4학년 예비교사 
 
동아리 경험에 대한 자료 수집의 구체적인 내용은 다음과 같다. 
먼저, 동아리 경험에 대한 글쓰기 자료는 예비교사들이 동아리에서 경
험한 내용들을 자유롭게 연상하면서 자서전 형식으로 작성한 것이다. 연
구 참여자들에게 자서전을 작성하는 방법에 대해서 안내하기 위하여 자
서전적 방법을 활용한 선행연구 자료를 제공하고, 설명해 주었으며(Pinar, 
1975; 한혜정, 2009), 연구자의 경험을 적은 자서전 자료도 예시자료로 
함께 제공하였다. 이러한 자서전 자료를 통해서 예비교사들이 동아리 활
동에 대해서 어떤 생각을 가지고 있으며, 활동 속에서 자신에게 영향을 
미쳤던 결정적인 사건들(critical events)은 무엇이었는지 알아보고자 하였
다(Woods, 2012). 
둘째, 예비교사들의 구체적인 경험과 실행을 파악하고, 그들이 가지고 
있는 생각을 이해하기 위해서 심층면담을 실시하였다. 심층면담은 예비
교사들의 자서전 자료, 동아리 실행 자료를 검토한 후 연구자가 준비한 
질문 내용을 토대로 이루어졌다. 질문 내용은 예비교사들이 동아리에 가
입한 목적과 역할 변화, 예비교사들이 동아리에서 경험한 내용, 좋은 (과
학)수업과 (과학)교사로서의 신념을 묻는 것으로 구성되었다. 면담의 전
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체적인 흐름은 질문 내용을 토대로 진행되었지만, 주어진 질문에 답하는 
방식이 아닌 관련 내용에 대하여 연구 참여자들이 가지고 있는 다양한 
생각들을 대화하듯이 마음껏 이야기하고 논의할 수 있도록 하였다(Black 
& Halliwell, 2000; Rubin & Rubin, 2011; Yin, 2013).  
면담은 각 학년별로 진행되었으며 2학년은 1번, 3학년과 4학년은 각각
2번에 걸쳐서 진행되었다. 면담시간은 보통 3시간에서 4시간 정도 진행
되었는데, 긴 시간 동안 면담이 진행되었음에도 불구하고 연구자 및 연
구 참여자는 동아리 활동에 대하여 끝까지 깊은 이야기를 나눌 수 있었
다. 면담 내용은 모두 녹음되었고, 이를 전사하여 자료로 활용하였다. 
마지막으로 자료를 분석하고, 해석하면서 나타나는 모호한 내용을 명
확히 하고, 부족한 근거들을 보충하기 위하여 추가적으로 질문지를 만들
어 자료를 수집하였다. 질문지를 통한 자료수집은 동아리를 3년이상 경
험한 3, 4학년 예비교사 6명을 대상으로 하였고, 1주일 정도의 시간을 두
고 이메일과 메신저를 통해서 주고 받았다. 
 
3. 실험 수업에 대한 실천적 지식 분석을 위한 자료수집 
실험 수업에 대한 실천적 지식의 분석을 위해 경민이와 정윤이를 초점 
예비교사로 선정하였고, 두 예비교사가 수행한 수업 녹화 자료(표 6)와 
면담 자료를 수집하였다. 
수업 녹화 자료는 두 예비교사가 ‘대표교사’로 참여한 수업으로부터 수
집되었다. ‘대표교사’는 수업을 조직하고, 교수자로서 수업을 실행하는 역
할을 담당한다. ‘대표교사’로 역할 한 수업을 분석한 이유는 두 예비교사
는 대표교사의 경험을 통해서 가장 많이 배울 수 있었다고 하였고, 대표
교사 역할이 현장 교사의 실행과 가장 관련되어 있기 때문이다. 
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표 6. 경민이와 정윤이가 대표교사 역할을 수행한 수업 목록 
이름 수업 제목 
경민 
현미경 정복하기(2014년) 
잎! 너는 누구니?(2015년) 
정윤 
식물의 광합성 실험(2014년) 
분자 생물학 캠프(2014년) 
법의학(2015년) 
 
수업 속에서 나타나는 실천적 지식과 이러한 실천적 지식의 형성에 동
아리 경험이 미친 영향을 파악하기 위해 면담을 실시하였다. 면담은 연
구자가 동아리 경험에 대한 자료와 수업 녹화 자료를 분석한 후에 진행
되었으며, 자극 회상 면담(stimulated-recall method) 기법을 활용하였다. 
즉, 연구자와 연구 참여자가 수업 녹화 자료와 관련 수행 자료를 함께 
보면서 수업에 대해서 이야기하는 방식으로 면담이 진행되었다. 면담 과




제 3 절 자료 분석 
1. 질적 접근 방법 
본 연구에서는 자료의 분석을 위해 질적 접근 방법을 사용하였으며, 
분석의 타당도를 확보하고자 Lincoln과 Guba(1985)와 김영천 (2012)이 
제시한 방법을 활용하였다. 
첫째, 장기간 동안 동아리의 실행을 관찰하면서, 다양한 자료를 수집하
였다. 연구자는 2005년부터 동아리 활동에 참여하였고, 2011년부터 실험
교실에서 진행되는 거의 모든 수업과 수업 후 진행되는 평가회, 운영 회
의 등에 참여하였다. 이러한 과정 속에서 동아리 활동의 참여 관찰 자료, 
동아리 실행 자료, 평가회 논의 자료 등의 다양한 자료를 수집하였고, 이
를 분석에 활용하였다. 
둘째, 삼각측정법을 토대로 자료를 분석하였다. 다양한 자료를 바탕으
로 두 가지 이상의 관점 혹은 연구 방법을 토대로 분석하는 것은 대상을 
명확히 이해하는 데 도움이 된다(Mathison, 1988). 본 연구에서는 면담자
료, 참여 관찰 자료, 질문지에 대한 답변 자료 등을 분석하면서, 각 자료
들로부터 공통적인 결과를 도출해 낼 수 있는지를 지속적으로 점검하였
다. 또한 인터넷 커뮤니티 자료, 수업 자료, 평가회 논의 전사본 등 다양
한 참조 자료를 활용하여 분석의 타당도를 확보하고자 하였다. 
셋째, 동료 검증 및 연구 참여자 검증 과정을 거쳤다. 동료 검증은 실
험교육 동아리와 관련된 연구를 함께 진행하였던 연구진들이 참여하였다. 
이들은 동아리에 대한 이해가 충분히 되어 있는 사람들로, 연구 자료 및 
결과에 대해서 지속적으로 논의하고, 분석에 대한 검증 과정을 함께 진
행하였다. 연구 참여자 검증은 연구 참여자들의 이야기를 분석하고, 재구
성하는 과정에서 연구자가 그들의 생각을 명확히 이해하고 있는지, 연구 
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결과에 문제가 없는지를 파악하기 위하여 실시하였다. 이러한 과정은 연
구 참여자들과 지속적으로 연락하고, 분석 내용을 함께 논의하는 방식으
로 이루어졌다. 
 
2. 실행공동체로서 동아리 활동의 특징 분석 
실행공동체로서 실험교육 동아리의 특징은 공동체 차원과 개인 차원으
로 구분하여 살펴보았다(Heo, 2008; Rogoff, 1998). 먼저, 공동체 차원에서 
실험교육 동아리의 특징을 제시하는 것은 연구 참여자들의 학습이 일어
나는 배경으로서 실험교육 동아리에 대한 정보를 제공하기 위함이다. 실
험교육 동아리는 주요 연구 참여자들이 참여하기 이전부터 지속되어 왔
기 때문에, 구성원들의 참여 발달은 새로운 규범과 문화를 생성해 가면
서 이루어지는 것이 아니라, 기존의 것을 학습하면서부터 시작된다. 따라
서 연구 참여자들의 참여 발달 과정을 보다 명확히 이해하기 위해서는 
현재의 실험교육 동아리 활동이 어떻게 진행되고 있는지를 먼저 살펴볼 
필요가 있다. 
개인 차원에서의 분석은 주요 연구 참여자들이 동아리에서 주변적 참
여를 통하여 전임 참여로 발달해가는 과정을 살펴보는 것을 목적으로 한
다(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). 공동체 활동에 참여하여 구성원
들이 무엇을 학습하고, 이러한 학습을 통해서 개인이 어떻게 발달해 가
는 지를 관찰해 보았다. 또한 개인의 참여 발달이 공동체에 미치는 영향
도 함께 탐색해 보았다. 
공동체와 개인 차원에서의 분석은 표 7의 분석 질문을 토대로 이루어
졌다. 분석 질문을 구성하는 분석의 범주와 요소는 Heo(2008)가 제시한 
분석틀을 본 연구의 맥락에 맞게 수정하여 사용하였다. 
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표 7. 실행공동체로서 실험교육 동아리의 특징 분석 
 
3. 동아리 경험에 대한 주요 연구 참여자 자료분석 
주요 연구 참여자로부터 수집한 자서전 자료, 심층면담 자료는 다음의 
절차를 통해서 분석되었다. 먼저, 각 자료들을 여러 번 반복해서 읽으면
서 각 문장의 의미, 연구 참여자들이 말하고자 하는 내용 등을 명확히 
이해하고자 하였다. 이때, 연구자의 주관적 관점을 최대한 배제하고자 노
력하였다. 둘째, 각 문장 혹은 문단이 가지는 의미를 기술하면서 단위화 
하였다. 셋째, 기술된 의미를 토대로 범주에 대한 아이디어를 구체화하였
고, 자료들을 다시 읽으면서 비슷한 유형을 하나의 범주로 통합하는 과
정을 거쳤다(표 8, 표 9). 넷째, 이렇게 정리된 자료들과 동아리 실행 관
련 자료들을 지속적으로 비교 분석하면서 구성원들의 참여 발달과 동아




실험교육 동아리의 결성 목적은 무엇인가? 




실험교육 동아리의 구성원은 누구인가? 
동아리에서 구성원들의 참여양상은 어떠한가? 
동아리에서 구성원들의 역할은 무엇이 있는가? 
동아리의 
체제 
동아리에는 어떠한 공동의 업무가 있는가? 





참여의 발달 과정은 어떻게 진행되는가? 
주변적 참여에서 전임 참여로의 발달은 무엇을 
의미하는가? 
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리 참여 경험이 실천적 지식의 형성에 미치는 영향을 살펴보는 데 활용
하였다. 
한편, 주요 연구 참여자로부터 수집한 자료들을 그림 1과 같은 타임라
인으로 정리하기도 하였다. 이는 동아리 경험 속에서 예비교사들의 참여 
발달 및 학습에 중대한 영향을 미치는 ‘결정적 사건’을 파악하고(Woods, 
2012), 시간의 흐름에 따라서 참여의 변화를 이해하는 데 도움이 되었다. 
또한 공통적으로 나타나는 특성을 통해서 동아리의 체제와 이러한 체제
의 영향을 살펴보는 데에도 활용할 수 있었다. 
 
 




표 8. 면담 자료 분석표 
면담자료 
범주 코드 내용 
동아리 참여 참여목적 




신입 부원 학년의 변화에 따른 동아리 
구성원들의 역할 변화 




실행 별 학습 
실험교사 동아리에서 구성원들이 맡게 
되는 역할 속에서의 학습 상황 
및 내용 (e.g. 평가회를 하면서 
다시 돌이켜보고, 다른 사람들은 















좋은 수업에 대한 인식 중 
탐구와 관련되어 있는 것 
좋은 수업(일반) 
탐구와 관련되지 않은 좋은 
수업에 대한 인식 
실험 수업 좋은 실험 수업(e.g. 실험 성공) 
수업개발 
내 수업 
수업에 대한 애정, 내 수업을 
만들고 싶게 된 계기 
개발 경험 수업 개발 경험 
개발 과정 수업 개발의 과정 
동아리 체제 
식물분류 
‘식물분류’ 수업 관련 체제에 
대한 논의1 
롤 모델 동아리에서의 롤 모델(선배) 
제한점 동아리 체제에 대한 문제점 
동아리 정체성 동아리의 정체성 
학교현장 
교육실습 
교육실습 수업 교생실습에서의 수업 경험, 





                                       
1 동아리에는 식물분류 수업의 실험 준비조를 2학년 학생들로만 배정한다는 규
칙이 있다.  
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범주 코드 내용/사례 
가입동기 가입동기 동아리 가입의 목적, 계기 
신입 부원/ 
첫 참여 경험 
실험교사 





롤 모델 신입 부원 시절의 롤 모델 
2학년 
실험 준비조 
식물분류 식물분류 수업 참여 경험 
실험 준비조 실험 준비조 참여 경험 
3학년 및 
임원의 역할 
실험 준비조장 실험 준비 조장의 경험 
수업 개발 
수업 실행 
수업 개발 및 대표교사 경험 





학생들과의 상호작용 (e.g. 수업
을 준비하면서 의도했던 창의적인 
대답들이 소라의 입을 통해 많이 
나와 항상 감탄했던 것 같다.) 
동아리에서의  
학습 
참여를 통한 학습 
동아리에서 학습한 내용과 이
를 통한 자신의 변화(e.g. 매 실
험 각 실험조에서 준비한 PPT는 
아이들을 집중시키기에 정말로 좋
은 아이템이라고 매번 생각했다) 
자신의 변화 
좋은 수업 
좋은 수업 좋은 수업에 대한 논의(탐구의 
유무로 구분) 탐구 관련 




동아리에 대한 인식(e.g. 동아리
는 생물교육과의 축소판이다) 
교육 실습 교육 실습 교육 실습 경험에 대한 이야기 
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4. 예비교사들의 실천적 지식 분석 
주요 연구 참여자 중 경민이와 정윤이를 초점 예비교사로 선정하여 이
들의 실험 수업에 대한 실천적 지식을 Elbaz(1981)가 제시한 구조의 측
면에서 분석하였다(표 10). 또한 이러한 실천적 지식이 형성 되는 데 동
아리 경험이 어떠한 영향을 주었는지도 함께 살펴보았다. 
두 예비교사를 초점 예비교사로 선정한 이유는 동아리 활동에 적극적
으로 참여하였고, 특히 수업을 조직하고 실행하는 경험을 통해서 ‘내 수
업’이라는 마음이 생겼다고 하였기 때문이다. 즉, 자신의 신념과 가치가 
반영되어 있는 실천적 지식이 두 예비교사의 수업에서 잘 드러날 것이라
고 판단하였다.  
 
표 10. 실천적 지식의 구조 분석틀(Elbaz, 1981) 
구조 정의 
이미지 
교수 실행의 방향성을 직관적으로 안내하는 가장 포괄적
인 진술로, 자신의 교수 실행을 일종의 메타포를 활용하
여 나타내는 것을 의미, 교사의 감정, 가치, 요구, 신념이 
융합 
원리 
규칙보다 좀 더 포괄적인 것으로 자신의 기존 경험에 대
한 깊은 고민과 반성을 통해서 형성 
규칙 
자신의 교수 실행 중 자주 맞닥뜨리는 상황에서 자신이 
해야 할 일이나 대처 방식을 간결하고 명확하게 표현한 
것, 구체적인 교수 실행 방법 
 
분석의 절차는 다음과 같다. 먼저, 수업 실행 관찰 자료, 수업 녹화 및 
전사 자료, 수업 실행 관련 자료, 평가회 자료, 연구 참여자의 동아리 실
행 관련 면담 자료를 활용하여 초점 예비교사들의 실천적 지식 구조와 
동아리에서의 경험을 파악하였다. 둘째, 1차 분석 자료를 토대로 두 예비
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교사들과 면담을 진행하였다. 면담 진행 과정에서 수업 녹화 자료와 수
업 실행 관련 자료들을 함께 검토하면서 실천적 지식의 구조를 보다 구
체적으로 탐색해 보았다. 셋째, 면담 자료를 비롯한 다양한 자료들을 지
속적으로 살펴보면서 실천적 지식의 구조를 최종적으로 분석하였고, 이
러한 실천적 지식의 형성에 동아리 경험이 영향을 주었던 순간들을 보다 
구체적으로 탐색해 보았다. 마지막으로 연구 참여자 검증 과정을 통해서 




제 4 장 연구의 맥락 : 생물실험교육 동아리 
본 장에서는 연구의 맥락이 되는 생물실험교육 동아리에 대해서 구체
적으로 살펴보았다. 먼저, 제 1절에서는 생물실험교육 동아리의 역사에 
대해서 살펴보았다. 초창기 생물 ‘실험’ 동아리에서 현재의 생물 ‘실험교
육’ 활동으로 어떻게 변화해 왔는지를 탐색해 보았다. 제 2절에서는 현재
의 동아리 활동에 대해서 구체적으로 살펴보았다. 생물실험교육 동아리
의 활동이 어떻게 이루어지고 있고, 공동의 업무와 공유된 자산들에는 
어떠한 것들이 있는지를 분석해 보았다. 
 
제 1 절 생물실험교육 동아리의 역사 
실험교육 동아리는 2005년에 처음 만들어졌다. 이 당시의 동아리는 
‘생물실험학회’로서 생물 관련 실험을 수행하고, 전공 과목을 함께 공부
하는 것이 주요 목적이었다. 이에 따라 구성원들은 닭 발생, 유산균과 호
상 요구르트 만들기, 돼지 해부 등의 실험을 진행하였고, 전공 과목별로 
스터디 모임을 만들어 활동하기도 하였다. 
‘생물실험학회’에서 현재의 ‘실험교육동아리’로 동아리 활동의 변화가 
시작된 것은 2006년 말 중학생들을 대상으로 실험 수업을 하게 되면서
부터였다. 사범대학의 예비교사로서 실험뿐만 아니라 학생들을 대상으로 
이를 가르치는 경험을 쌓는 것이 의미 있을 수 있다는 생각이 동아리 구
성원들 사이에 있었고, 동아리 지도교수 및 사범대학의 도움을 받아 이
를 실제로 수행할 수 있게 되었다. 약 2개월 정도의 시간 동안 총 4번의 
실험 수업이 진행되었는데, 두 번은 지역 중학교 학생들을 대상으로, 나
머지 두 번은 지역 청소년 회관의 학생들을 대상으로 실시되었다. 
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2007년은 ‘실험교육’이 동아리의 주요 활동으로 자리잡는 계기가 된 
해였다. 과학문화재단(現 한국과학창의재단)의 지원을 받아 지역 학교의 
학생들을 대상으로 하는 공식적인 ‘실험교실’을 운영하게 된 것이다. 실
험교실은 전반기와 후반기로 나뉘어 운영되었고, 10여개월 동안 각 5회
씩 총 10회의 실험 수업이 진행되었다. 과학문화재단 지원의 실험교실은 
2년간 운영되었고, 이후 2009년에는 경기도 고등학교 학생들을 대상으로 
하는 실험 수업과 학과의 지원을 받은 교육활동이 수행함으로써 ‘실험교
육’ 활동을 지속해 나갔다. 
2010년부터는 서울 소재의 한 고등학교와 협약을 맺어, 1년 단위의 실
험교실을 2014년까지 총 5년간 운영하였는데, 이때부터 동아리는 ‘실험
교육 동아리’로서의 온전한 정체성을 가지게 되었다. 2009년까지는 동아
리 구성원들 중 희망자만이 실험교실 활동에 참여하였지만, 2010년부터
는 모든 구성원들이 의무적으로 실험교실에 참여하게 되었기 때문이다. 
따라서 이 시기부터 실험교실은 동아리의 핵심적인 활동이 되었고, 동아
리에서 변화하거나 새롭게 생겨나는 모든 실행들이 실험교실과 관련되기 
시작하였다. 
이상의 동아리의 역사를 정리하면 그림 2와 같이 나타낼 수 있다. 초
기 동아리 활동 목적은 생물학 관련 실험 및 내용 지식을 쌓는 데 초점
이 있었지만, 2010년 이후부터는 실험교실을 운영하면서 실험교육과 관
련된 능력을 발달시켜 나가는 것으로 동아리 활동 목적이 변화하였다. 
물론 실험교육 동아리 활동에 참여하는 모든 예비교사들이 실험교육과 
관련된 지식을 습득하고, 능력을 발전시키고자 하는 목적을 가지고 있는 
것은 아니다. 그러나 동아리 활동에 참여하여 실험교실의 교사로서 역할
을 수행하면서 실험교육에 대한 실행 능력을 발달시키고, 이를 통해서 
동아리 구성원의 전임 참여자로 발달해 가는 것으로 볼 수 있다. 
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제 2 절 공동체로서 실험교육 동아리의 특징 
1. 실험교육 동아리의 구성원과 역할 
실험교육 동아리의 구성원들은 사범대학 생물교육과의 예비교사들이다. 
처음에는 학과 학생이라면 누구든지 동아리에 가입할 수 있었지만, 가입
만 하고 활동은 제대로 하지 않는 사람들이 늘어나면서 활동에 대한 최
소한의 ‘의지’를 확인하고자 2013년부터 가입원서를 받기 시작하였다. 
동아리 구성원들의 학년은 1학년에서 4학년까지 다양하다. 그러나 보
통 3학년까지 동아리 활동에 주로 참여하고, 4학년은 학업 및 진로를 이
유로 거의 참여하지 않는 경우가 대부분이다. 따라서 동아리에서 한 세
대의 활동은 3년으로 볼 수 있다. 
동아리에는 정회원과 준회원 제도가 존재한다. 이 제도는 2007년 실험
교실을 운영하면서 시작되었는데, 단순한 동기부여 이외의 기능은 하지 
못했다. 그러나 시간이 지나면서 구성원들 간의 참여 양상과 적극성의 
차이가 나타났고, 이로 인하여 회원 등급 간의 차별성을 두고, 정회원으
로의 승격 기준도 구체화 되었다. 최근에는 전체 실험교실 활동의 60-70% 
정도에 해당하는 30시간의 참여가 정회원 승격의 기준이 되었다. 정회원
이 되면 실험교실 활동을 통해서 교직이수에 필요한 교육봉사 학점을 신
청할 수 있게 하는 조건도 형성되었다. 이러한 회원 등급제는 동아리의 
구성원들이 실험교실 활동에 보다 많이 참여할 수 있도록 한다는 장점도 
있지만, 자발적이지 않은 참여를 유발한다는 측면에서 한계점도 가지고 
있었다. 
동아리에서 주요 활동인 ‘실험교실’에서 동아리 구성원들은 실험 수업
을 준비하고, 학생들을 직접 가르치는 역할을 수행한다. 수업의 준비는 
4-5명이 실험 준비조가 되어 함께 수업을 기획하고, 수업 자료를 만든다. 
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실험 준비조는 동아리 구성원이라면 의무적으로 연간 2-3회 참여해야 
한다. 실험 수업은 코티칭 방식으로 진행되며 ‘대표교사’와 ‘실험교사’로 
구분된다. 대표교사의 역할은 교실 앞에서 수업을 진행하는 것으로 1-2
명의 실험 준비조의 조원들이 담당한다. 대표교사는 보통 2, 3학년 구성
원들이 맡고, 신입 부원은 맡지 않는다. 대표교사의 역할을 담당하지 않
는 동아리 구성원들은 수업에서 학생들의 실험을 지도하는 실험교사의 
역할을 맡는다. 한편, 동아리에는 회장, 총무와 같은 동아리를 관리하는 
역할도 있으며, 회장은 3학년, 총무는 2, 3학년들이 담당한다. 
이상의 동아리에서 구성원들의 역할을 학년별로 정리하면 그림 3과 
같다. 동아리에는 다양한 역할이 존재하고, 구성원들은 이러한 여러가지 
역할을 단계적이고 반복적으로 경험하면서 동아리의 일에 대해서 학습하
게 된다. 
 
그림 3. 학년별 동아리 구성원들의 역할 
 
2. 실험교육 동아리 공동의 업무와 결과물 
실험교육 동아리에서 가장 중심이 되는 활동은 실험교실의 운영이며, 
실험교실은 1년동안 10-13회의 실험 수업으로 구성되어 있다. 각 수업은 
수업 준비, 본 수업, 수업 후 평가회의 흐름으로 진행되고(그림 4), 각 단
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계마다 구성원들은 서로 다른 역할을 협력적으로 수행한다. 따라서 본 
절에서는 수업 준비, 본 수업, 수업 후 평가회를 각각 ‘공동의 업무’로 보
고, 각 업무의 특징을 파악해 보았다. 그리고 마지막에는 실험교실 및 동
아리의 전체의 운영과 관련되어 있는 정기모임에 대해서 살펴보았다. 
 
그림 4. 실험교실에서 각 실험 수업의 운영 방식 
 
2.1. 실험 수업의 준비 
실험 수업을 준비하는 과정에서의 역할은 실험 준비조의 구성원과 준
비조가 아닌 구성원으로 구분하여 살펴볼 수 있다. 실험 준비조는 보통 
수업 2-3주전에 모여서 수업 준비 계획을 세우고, 개괄적인 수업의 흐름
을 구상한다. 각 조원들은 서로 역할을 분담하여 수업을 준비하게 되는
데, 크게 대표교사와 수업 자료의 준비로 나눌 수 있다. 대표교사는 계획
을 바탕으로 보다 구체적으로 수업을 조직하고, 수업 실행에서 교수자의 
역할을 담당한다. 수업에서 대표교사 역할의 비중이 매우 크기 때문에 
보통 2, 3학년 선배들이 담당하게 된다. 대표교사가 아닌 조원들은 수업 
자료를 준비하는 역할을 담당한다. 이러한 역할 분담은 거의 대부분의 
실험 준비조에서 찾아볼 수 있었지만, 조에 따라서 각 역할이 하는 일과 
역할 간의 ‘조화로움’에는 차이가 있었다. 
실험 준비조가 만들어내는 물적 자산은 수업 발표자료, 학생 학습지, 
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수업 안내서(멘토의 역할)이다. 수업 발표자료는 보통 대표교사가 주도적
으로 관여하여 만들고, 학생 학습지와 멘토의 역할은 대표교사가 아닌 
선배들과 신입 부원들이 함께 개발한다. 개발된 자료들은 수업 전에 동
아리 온라인 게시판에 탑재되어 구성원들이 미리 숙지할 수 있도록 한다. 
그리고 이렇게 저장된 자료들은 다음 수업이나 차년도 수업에 활용된다. 
한편, 실험 준비조가 아닌 구성원들은 ‘예비실험’에 참여함으로써 수업
의 준비과정에 관여한다. 예비실험은 본 수업 2-3일전에 전체 동아리 구
성원들이 모여서 준비된 수업에 대해서 함께 논의하는 자리이다. 여기서 
실험 준비조는 자신들이 준비한 수업에 대해서 설명하고, 실험교사의 역
할을 안내하며, 실험을 미리 실습할 수 있도록 한다. 준비조가 아닌 예비
교사들은 실험 수업에 대해서 궁금한 것들을 질문하고, 수업에 대한 자
신의 의견과 개선안을 제시하기도 한다. 실험 준비조는 이러한 내용을 
반영하여 본 수업 전까지 수업 자료들을 수정하며, 이를 토대로 수업을 
실행한다(표 11). 
 
표 11. 실험 수업의 준비 
구분 내용 
공동의 업무 실험 수업의 준비 
역할 및 
업무 내용 
실험 준비조 수업 구성, 자료 제작, 수업 설명 
그 외 구성원 수업에 대한 질문과 피드백 
공유된 자산 
무형의 자산 역할 분담 
물적 자산 수업 자료(PPT, 학습지, 멘토의 역할) 
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2.2. 본 수업 
본 수업에서 동아리 구성원들의 역할은 대표교사와 실험교사, 수업 평
가단(2015년)으로 구분된다. 대표교사는 교실 앞에서 전체의 실험 수업
을 이끌어가는 역할을 수행하며, 실험교사는 학생들 옆에서 실험을 지도
하는 역할을 수행한다. 학생들은 보통 4명씩 한 조가 되어 수업을 받게 
되는데, 각 조당 3-4명의 실험교사가 배정된다. 그러나 조마다 한 명의 
예비교사가 한 명의 학생을 담당하기도 하고, 여러 명의 학생을 담당하
기도 한다. 최근에는 한 수업에 너무 많은 구성원들이 참여한 경우 수업
에 직접적으로 관여하지 않고 평가만을 담당하는 수업 평가단의 역할이 
새롭게 도입되기도 하였다(그림 5). 
대표교사와 실험교사의 역할 구분은 2007년의 실험교실부터 지속되어
왔는데, 이는 동아리 구성원들이 학생들을 가르칠 수 있는 기회를 최대
한 많이 가질 수 있도록 하기 위함이다. 이러한 코티칭 방식의 활용으로 
인하여, 수업은 보통 대표교사가 전체 학생들을 대상으로 진행하는 강의
식 수업 국면과 실험교사가 조별 학생들을 대상으로 실험을 지도하는 실
험 국면으로 나눠져 있다. 수업 국면에서 대표교사는 수업의 도입, 실험
과 실험 사이의 연계, 수업의 정리 부분을 담당하고, 실험교사는 실험수
행, 조별 실험결과 논의, 학습지 작성 지도의 역할을 담당한다(유금복 등, 
2014). 한편, 수업 평가단은 동료들이 수업을 어떻게 진행하는지, 또 학
생들과의 상호작용은 잘 이루어지는지를 관찰하고 기록하는 역할을 담당
하며, 이 내용은 평가회 때 논의 주제로 활용된다(표 12). 
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그림 5. 본 수업에서 동아리 구성원들의 역할 
 
표 12. 본 수업의 실행 
구분 내용 
공동의 업무 실험 수업의 실행 
역할 및 
업무 내용 
대표교사 수업의 도입과 정리, 실험 사이의 연계 
실험교사 실험 지도, 학습지 작성 지도 
수업 평가단 수업 관찰, 평가 내용 기록 
공유된 자산 
무형의 자산 코티칭, 수업의 국면 존재 
물적 자산 수업 평가 기록지 
 
2.3. 수업 후 평가회 
평가회는 실험 수업 후 동아리 구성원들이 모여서 수업 실행을 평가하
고 논의하는 자리이다. 수업 후 평가회는 2011년 연구진이 동아리 활동
에 관여하기 시작하면서 공식적으로 진행되기 시작하였다. 초창기의 평
가회는 시간이 고정되어 있지 않았고, 주로 실험 준비조와 일부 구성원
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들만이 참여하였다. 그러다 2011년 후반기부터 평가회의 시간이 수업 직
후로 고정되면서 수업에 참여한 대부분의 구성원들이 평가회에 참여하게 
되었다(심현표 등, 2015). 
평가회의 방식은 매해 조금씩 변화하였다(심현표 등, 2015). 초기에는 
연구진 중 한 명이 사회자를 맡아서 구성원들의 수업 평가를 유도하고, 
논의를 촉진하는 역할을 하였다(2011-2012년). 2013년부터는 수업 직후
에 수업에 참여한 구성원들이 포스트잇에 수업에 대해서 잘된 점과 개선
할 점을 미리 적어 내었고, 동아리의 회장이 사회를 맡아 이를 논의 주
제로 활용하면서 평가회를 진행하였다(2013-2014년). 또한, 동아리 구성
원들뿐만 아니라 학생들에게도 포스트잇을 통해서 수업에 대한 의견을 
받기도 하였다(2014년-현재). 최근에는 수업 평가의 범주를 사전에 정해
서 온라인 설문지를 만들고, 구성원들이 스마트폰으로 접속하여 각 범주
에 대한 평가의견을 제출하여 논의 주제로 활용하였다(2015년). 
평가회는 ‘준비조 자기 평가’로부터 논의가 시작되고, 이후 제출된 논
의 주제들과 관련하여 구성원들간의 토론이 진행된다. 논의 막바지에는 
토론에 잘 참여하지 못하는 ‘신입 부원’들에게 수업에 대한 의견을 묻는 
‘돌아가면서 말하기’와 같은 규범도 살펴볼 수 있었다. 
평가회에서 논의되는 내용들은 그 자리에서 속기되고, 동아리 온라인 
게시판에 탑재된다. 이렇게 탑재된 결과들은 다음 수업 혹은 차년도 수
업을 준비할 때 참고자료로 활용된다. 한편, 평가회에서 논의되는 내용들 
중에는 수업에 대한 평가 외에도 동아리 및 실험교실의 운영과 관련된 




표 13. 수업 후 평가회 
구분 내용 
공동의 업무 수업에 대한 평가 
역할 및 
업무 내용 
사회자 토론 진행, 논의 촉진 
구성원 
수업 평가, 개선의견의 제안, 문제제기, 
논의 내용 기록 
공유된 자산 
무형의 자산 
준비조 자기 평가, (신입 부원)돌아가면
서 말하기, 평가회 진행 방식 
물적 자산 
평가회 논의 속기록, 학생 수업 평가 포
스트잇, 평가 설문지(온라인 설문지) 
 
2.4. 정기 모임 
실험교실의 운영 이외에도 동아리에는 정기적인 모임이 존재한다. 학
기 시작 전과 여름방학에는 운영회의(team seminar; TS)가 있고, 학기 중
에는 매주 ‘점심 모임’이 열린다. 
학기 시작 전에 열리는 TS에서는 동아리 구성원들이 모여 실험교실을 
어떻게 운영할지에 대해서 논의한다. 지난 한 해의 실험교실 운영에서 
나타나는 문제점에 대한 개선안을 논의하고, 당 해에 운영할 실험교실의 
수업 주제, 일정, 실험 준비조 편성 등이 결정된다. 여름방학에 열리는 
TS에서는 상반기 실험교실 운영에 대해 반성하고, 앞으로의 운영 방안을 
주로 논의된다. 한편, 실험교실 이외에도 동아리 활동과 관련된 규칙도 
이 자리에서 함께 이야기되고 결정된다(표 17, p.74). TS의 주요 목적은 
동아리 운영에 대한 논의지만, 친목도모의 성격도 지니고 있다. 보통 TS
는 1박 2일 일정으로 진행되는데, 운영회의 후에 구성원들 간의 관계를 
돈독히 하는 시간을 보내곤 한다. 
점심 모임은 친목도모의 목적이 가장 크며, 실험교실과 가장 관련이 
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없는 자리이다. 모임에서 구성원들은 학과 실험 실습실을 함께 청소한 
후, 점심식사를 하면서 대학교와 관련된 정보공유, 일상적인 관심사들에 
대한 이야기를 나눈다. 가끔 동아리와 관련된 논의가 이루어지기도 하지
만, 그런 경우는 많지 않은 편이다(표 14). 
 
표 14. 정기 모임 
구분 내용 




실험교실 운영 반성 및 계획 수립, 동아
리 규칙 제정, 친목도모, 일상적 대화, 
실험실 청소 
공유된 자산 
무형의 자산 새로운 규칙, 동아리 체제의 형성 




제 5 장 동아리 구성원들의 참여 발달과 동아리 
실행의 변화  
본 장에서는 생물실험교육 동아리의 구성원들의 참여 발달 과정에 대
해서 살펴보았다. 실행공동체에서 실행과 공동체의 개념은 호혜적 관여, 
공동의 업무, 공유된 자산의 차원에서 서로 관련되어 있으며, 
Wenger(1998)는 이를 바탕으로 실행 공동체에서의 전임 참여를 표 15와 
같이 나타내었다. 본 장에서는 이러한 전임 참여 양상을 기반으로 구성
원들이 전임 참여로 발달 해 가는 과정을 구체적으로 살펴보았다. 또한 
이러한 참여 발달 속에서 동아리의 실행이 어떻게 변화하는지도 논의해 
보았다. 
 






다른 구성원들과의 관계를 
유지하고, 이를 바탕으로 
각자의 공동체 구성원으로
서의 정체성을 형성해나갈 
수 있는 능력 
협력적 실행 속에서 자신
의 역할을 인식하고 이를 
수행할 수 있는 능력 
공동의 업무 
실행공동체의 일을 이해하
고 추진해 나갈 수 있는 
능력 
동아리에서 공동의 업무를 
이해하고 주도적으로 참여
할 수 있는 능력 
공유된 자산 
공유된 자산을 활용하고 
이를 바탕으로 해당 실행
을 새롭게 발전시켜 나갈 
수 있는 능력 
공유된 자산을 활용하여 
해당 실행을 발전시키고, 
동아리에서 활용할 수 있
는 새로운 실행을 생산할 
수 있는 능력 
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제 1 절 실험교육 동아리 구성원들의 참여 발달 
1. 적극적인 참여자로의 변화 
실행공동체에서의 참여 발달은 주변적 참여에서 전임 참여로 변화해 
가는 과정을 의미한다. Wenger(1998)는 궤적(trajectories)이라는 용어를 
통해서 이러한 발달 과정을 나타내었으며, 이 중 ‘내부지향 궤적
(inbound trajectories)’은 신입 부원들이 전임 참여자가 되기 위한 기대를 
가지고 실행에 적극적으로 참여하는 것을 의미한다. 따라서 동아리 구성
원들의 참여 발달 과정을 살펴보는 것에 앞서 예비교사들이 동아리 가입 
후 활동에 적극적으로 참여하게 된 계기에 대해서 먼저 논의해 보고자 
하였다. 
 
1.1. 평가회 경험을 통한 용기의 참여 궤적 변화 
동아리의 주요 활동은 고등학생들을 대상으로 실험수업을 하는 것이지
만 구성원들 모두가 이러한 활동에 대한 기대를 품고 동아리에 가입하는 
것은 아니다. 학과 사람들과의 친목도모를 위해서 동아리에 가입하기도 
하고, 선배들에게 이끌려 가입하기도 한다. 신입 부원 시절 용기도 동아
리 활동에 대한 큰 관심 보다는 대학생으로서 동아리활동에 참여하고자 
하는 마음으로 실험교육 동아리에 가입하였다.  
대학에 입학하고 학과 동아리를 하나쯤은 무조건 해야겠다고 생각했다. 
축구, 교육, 시사, 종교와 관련된 다양한 동아리가 있었는데 내가 들어
가서 열심히 활동할 수 있는 곳은 ‘실험교육 동아리’ 밖에 없는 것 같았
다. 종교가 있는 것도 아니었고 시사 토론 같은 것은 별로 관심도 없고 
자신도 없었다. [용기-자서전] 
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그러나 동아리 가입 후 첫 실험교실에 참여하자마자 용기는 동아리 활
동에 대한 ‘의미’를 형성할 수 있게 되었고, 이후 활동에 열심히 참여하
게 되었다. 용기가 이러한 내부지향적 궤적을 나타내게 된 배경에는 수
업 후 진행된 평가회 참여 경험이 있었다. 
멘토들이 수업에 대해 느낀 점을 하나씩 말하는 시간이었는데 선배들이 
너무나도 유창하게 한 마디씩 해서 정말 놀랐다. 나름 열띤 토론으로도 
이어졌는데 그 때 ‘이 활동 진짜 의미 있구나, 이런 활동을 하게 되다니 
대박이군!'이라는 생각을 많이 했다. ……(중략)……첫 날 평가회에서의 
인상은 정말 강렬하게 남았고 그 때가 이후에 내가 동아리에 열심히 참
여하게 된 중요한 계기가 되었다. [용기-자서전] 
수업 후 점심 식사를 하면서 수업에 대한 간단한 평가를 할 것이라고 
생각했었던 용기는 자신의 예상보다 훨씬 적극적이고, 비판적인 태도로 
수업에 대해서 논의하는 선배들의 모습을 관찰할 수 있었다. 단지 수업
을 실행하는 교사로서 활동하는 것이 아니라, 수업 실행에 대해서 함께 
이야기하고 논의하면서 문제점을 파악하고, 이를 개선하기 위한 새로운 
아이디어를 함께 만들어가는 과정이 용기에게는 매우 의미 있게 느껴졌
다. 그리고 이는 용기가 동아리 활동에 꾸준하게 참여하게 되는 중요한 
계기로 작동하였다. 
 
1.2. 학생들과의 상호작용을 통한 경민이의 참여 궤적 변화 
경민이는 고등학교 시절 ‘과학 동아리’ 활동에서 친구들과 함께 하고 
싶은 실험을 직접 찾아서, 수행하는 것에 흥미를 느꼈었다. 그래서 실험
교육 동아리에도 실험을 하고 싶은 마음으로 참여하게 되었다. 
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저는 실험하는 것을 되게 좋아했는데, 학교에서는 실험을 많이 안 하잖
아요. 대학교 들어와서 실험을 하고 싶어서 들어갔는데, 이런 생각으로 
들어갔으니 (실험교육이 주요 활동이기 때문에, 동아리에) 잘 안 나가게 
되었어요. [경민-1차면담] 
하지만 동아리의 활동은 실험보다 고등학생들을 가르치는 ‘실험교육’의 
비중이 더 컸고, 경민이는 이런 이유로 처음 한 학기 동안 동아리 활동
에 거의 참여하지 않았었다. 그러나 동아리에서 의무적으로 수행해야 하
는 실험 준비조 경험을 시작으로 조금씩 활동에 참여하게 되었고, 실험
교실의 고등학생들을 가르치면서 활동에 대한 의미를 점차 갖게 되었다. 
수료식 할 때 애들이 살갑게 인사해주고, 이름 불러주고, 사진 찍어주
고 그랬어요. 그리고 ‘베스트 멘토(실험교사)상’에 뽑혔는데, ‘내가 왜?’
라는 생각이 들었어요. 그러다 보니 애들한테 미안하기도 하고 고맙기
도 하고, 애들에 대한 애정이 생겼죠. 그래서 내가 ‘가벼운 마음이 아니
라 진중하게 해야지’라는 다짐을 하게 되었어요. [경민-1차면담] 
동아리 활동에 참여하면서 경민이는 ‘교사’로서 자신을 인정해주고, 친
근하게 대해주는 학생들과의 상호작용을 통해 보다 적극적으로 참여하고
자 하는 마음을 갖게 되었다. 특히, 1년 간의 실험교실이 끝난 후 경민이
는 고등학생들로부터 가장 잘 가르쳐준 교사에게 주어지는 ‘베스트 멘토
상’을 받게 되었는데, 이는 경민이가 책임감을 갖고 동아리 활동에 참여
하게 되는 중요한 계기가 되었다. 
용기와 경민이는 실험교육 동아리에 가입한 목적이 실제 동아리의 활
동과 일치하지 않았다. 그러나 동아리에의 참여 속에서 활동에 대한 의
미를 느낄 수 있게 되었고, 이를 토대로 내부지향 궤적을 형성하게 되었
다. 두 사례에서도 볼 수 있듯이 궤적의 변화는 동아리에 존재하는 다양
54 
한 역할을 수행하면서 나타나게 되며, 개개인마다 서로 다른 경험 속에
서 형성된다. 즉, 실험교육 동아리의 구성원들은 서로 다른 역할 속에서 
저마다 다른 의미를 협상하고, 그러한 의미의 협상 과정 속에서 각기 다
른 경로를 통해서 전임 참여자로 발달해 가게 된다. 
 
2. 실험교사로서 참여 발달 
2.1. 실험교사로서 실행의 발전 
신입 부원 시절 재성이는 실험교실의 첫 수업에 실험교사로 참여하였
다. 재성이는 선배들과 함께 한 조에 배정이 되었고, 학생들의 실험을 지
도하는 역할을 수행하게 되었다. 첫 수업의 제목은 ‘실험도구와 친해지기’
로, 학생들에게 실험을 하는데 필요한 다양한 실험기구를 미리 경험하고 
사용법을 익힐 수 있도록 하는 목적의 수업이었다. 고등학생 시절 실험 
경험이 거의 없었던 재성이는 실험기구를 다루는 법을 잘 알지 못했고, 
따라서 학생들을 가르치는 일이 너무나 어렵게 느껴졌다. 
(실험 수업에 오는)고등학생과 같이 실험기구들을 새롭게 배우고, 내용
을 새로 알게 되고 하는데 거의 대부분의 시간을 쓴 것 같다. 아이들을 
가르치는데 바쁜 선배님들을 돕는 멘토가 되기는커녕, 멘티들과 함께 
배우는 또 다른 멘티라고 하는 것이 더 적절 할 것 같다. [재성-자서전] 
재성이에게 실험과 실험 기구의 사용법도 낯설었지만, 오랜 시간 동안 
학생으로서 학교 수업을 받기만 했었던 입장에서 갑작스럽게 교사가 되
어 학생들을 가르치는 것 역시 어려운 일이었다. 이러한 재성이가 옆에
서 능숙하게 학생들과 상호작용하는 선배들을 비집고, 주도적으로 교수 
활동에 참여하는 것은 불가능한 일이었다.  
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이렇듯 동아리 활동 초창기의 재성이는 실험교사로서 역할 하기 보다
는 교수 활동에서 한 발 떨어져 선배들이 학생들과 하는 상호작용을 관
찰하고, 자신이 몰랐던 내용들을 배우는 데 더 많은 시간을 보냈다. 그리
고 현재 자신의 부족한 위치를 인식하고, 더 많은 공부가 필요함을 느끼
게 되었다. 
저희 조에 진희 선배가 있었거든요, 진희 선배가 너무 잘하시더라고요, 
그리고 내용 들을 때마다 정말 새로운 얘기고, 아무리 ‘멘토의 역할(수
업 안내서)’을 읽고 와도 모르겠더라고요. [재성-면담] 
재성이처럼 동아리에 갓 가입한 신입 부원들은 보통 학생들과 어떻게 
상호작용해야 하는지 막막해 하고, 능숙한 선배들의 수업 실행 속에서 
주도적으로 참여할 수 있는 기회를 거의 얻지 못한다. 대신 학생들 옆에
서 간단한 질문을 받아주고, 예비실험 참여를 통해서 배운 실험 기구 조
작법을 알려 주는 보조적인 역할만을 수행하게 된다. 그러나 이러한 작
은 경험 속에서 동아리의 활동을 이해하고, 교사로서 무엇을 해야 하는
지 학습하면서 조금씩 발달할 수 있게 된다. 
동아리에서 실험교사로서 지속적으로 활동을 수행하고, 학생들과 친밀
한 관계를 형성하게 되면서 재성이는 점차 실험교사로서의 활동이 익숙
해지기 시작하였다. 그리고 선배들을 처럼 교사로서 학생들을 잘 가르쳐 
주고 싶다는 마음이 점차 커지는 것을 느꼈다. 
그렇게 1학기 동안 활동을 하다 보니, 조금씩 욕심이 생기기 시작했다. 
내가 담당하는 조의 아이들에게 선배들처럼 잘 가르치고 싶었고 1 , 
……(중략)…… 어쨌든 나는 동아리 활동을 통해서 꼭 어디서 쉽게 찾
                                       
1 예비교사들은 반 학기 혹은 전체의 실험교실을 운영하는 동안 ‘실험교사’로서 
동일한 조의 학생들을 지도하게 된다.  
56 
아볼 수 없는 이 똑똑한 고등학생들에게 내가 가지고 있는 과학적인 무
언가를 아이들에게 전해주고 싶었다. [재성-자서전] 
한편, 동아리 구성원이 되면 일년에 1-2번 의무적으로 참여해야 하는 
실험 준비조 경험은 재성이가 실험교사로서 한 단계 발전할 수 있게 되
는 계기가 되었다. 동아리 가입 전부터 참여하고 싶었던 돼지해부 실험 
준비조로서 수업을 열심히 준비한 재성이는 실험교사로서도 주도적인 참
여를 할 수 있을 만큼의 지식을 가지게 되었다. 
어렵게 준비한 돼지해부 수업, 그래도 나는 본 실험에서 많은 것들을 
할 수 있었다. 아이들에게 세세한 기관까지 잘 설명해줄 수 있었고, 그
에 관련한 주변 상식까지 아이들에게 전달 해 주었다. 그래서 그런지 
다른 조 아이들이 식도와 기도를 잘 구분해 내지 못하고, 위와 식도가 
이어져 있는 것을 확인하지 못하였지만 우리 조 아이들이 설명을 잘 듣
고 잘 따라와서 모두 성공하였다. 특히 가장 뿌듯했던 순간은 한 아이
가 “돼지의 위 장벽은 왜 이렇게 주름이 져있을까요?”라고 질문을 했을 
때다. 나조차 생각해보지 못한 질문을 아이들이 하고 있다는 것, 아이
들이 무언가 과학적으로 사고하고 있다는 사실에 나는 너무 감동했었다. 
난 이날을 기점으로 어렵고, 부담스럽게 느껴졌던 프로토콜이 나의 능
력을 마음껏 펼칠 수 있는 동아리라고 느끼게 된 것 같다. [재성-자서전] 
재성이는 실험 준비를 통해서 습득한 지식들을 활용하여 학생들의 성
공적인 해부 실습을 이끌 수 있었고, 학생들로부터 생각지도 못했던 ‘질
문’을 받으면서 ‘과학적 사고’를 촉진했다는 마음에 뿌듯함을 느끼기도 
하였다. 이러한 경험을 통해 재성이는 동아리 활동에 자신감을 가질 수 
있게 되었고, 실험 교사로서 발전된 실행을 할 수 있게 되었다. 
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2.2. 동아리에 공유되어 있는 관점의 학습  
실행공동체의 구성원들은 합법적 주변참여를 통하여 공동체의 실천 문
화를 학습함으로써 공동체의 실행에 대해서 이해하게 되고, 이러한 과정
을 통해서 전임 참여로 발달해 나갈 수 있게 된다(Lave & Wenger, 1991). 
실험교육 동아리의 실험교사로서 학생들과 상호작용을 ‘잘’ 한다는 것은 
보통 동아리의 구성원들에게 공유되어 있는 규범, 규칙 등을 바탕으로 
평가되는 것이기 때문에, 동아리의 관점을 학습하는 것은 참여 발달의 
중요한 요소이다. 
고등학교 때 현미경을 많이 다뤄본 경험이 있는 진희는 일반적인 신입 
부원들과는 달리 ‘현미경 관찰’ 수업에 자신이 있었다. 실험교사로 수업
에 참여한 진희는 현미경으로 물체의 상을 잘 찾지 못하는 학생이 부탁
을 하자 직접 현미경을 움직여 관찰할 수 있도록 도와주었다.  
멘토로서 참여한 첫 수업인 현미경 관찰에서 멘토로서의 역할에 충실하
지 못했던 기억이 난다. 학생들에게는 어쩌면 처음 현미경을 접할 지도 
모르는데 한두 번 설명을 하고 상을 찾을 때까지 기다리고, 여유를 주
었어야 했는데 그러질 못했다. 한두 번 맞춰 보다가 ‘선생님이 찾아 주
시면 안돼요?’라는 학생의 말에 넘어가 상을 찾아주고 말았더니, 윤진 
선배가 그러면 안 된다고 가르쳐 주셨던 기억이 난다. 선배한테 혼날 
당시에는 무서워서 얼어버렸는데, 이렇게 초기에 호되게 혼나고 나니 학
생들이 여유를 가지고 시도할 수 있는 기회를 줄 수 있어서 좋은 발전
이었다고 생각한다(그 뒤부터 쭉 직접 찾아주거나, 바로 도와주거나 힌
트를 주기보다는 스스로 생각할 수 있는 기회를 주려고 노력했다. [진희
-자서전] 
진희는 학생들이 상을 잘 관찰할 수 있도록 도와주었지만, 오히려 이
58 
러한 행동 때문에 같은 조의 선배에게 꾸중을 듣게 되었다. 수업의 목적
이 학생들이 ‘현미경을 다룰 수 있는 기술’을 배우는 것이었는데 진희의 
행동은 이러한 목적에 위배되는 것이기 때문이었다.  
[2011-현미경-평가회 논의자료] 
윤진(진희 자서전에서의 선배): 우리 의도는 프레파라트 상 찾고 관찰하
는 게 목적이어서, 그래서 프레파라트를 많이 줬어요. 두 통을 준비해서 
돌려가며 봤는데, 좀 아쉬웠던 점은 아이들이 못 찾으니까 자꾸 선생님
을 찾았어요. 직접 찾게 해서 기술을 늘리는 게 중요한데. ‘선생님 도와
주세요.’ 하니까 스킬 습득 보다는 눈만 즐겁게 된 것 같아요. 
동아리의 수업은 실험을 기반으로 하기 때문에, 학생들이 실험에 적극
적으로 참여하여 스스로 경험해볼 수 있도록 하는 것이 중요한 목적이다. 
따라서 ‘현미경’ 수업뿐만 아니라 다른 수업에서도 학생들이 실험 과정에 
직접 참여해서 경험할 수 있도록 하는 것이 동아리 수업의 공통적인 목
적이다. 
동아리에서 ‘교사’로서의 실행이 익숙지 않은 신입 부원들은 이러한 공
유되어 있는 수업 목표에 대한 이해가 부족하고, 학생들의 학습 과정을 
중시하기 보다는 결과에 초점을 두는 모습을 보이곤 하였다. 즉, 학생들
이 실험을 잘 못하고 있을 때 대신 해주고 결과만 관찰하게 하거나, 학
생들의 사고를 촉진하기 보다는 정답을 알려주는 등의 상호작용을 하는 
모습을 자주 관찰할 수 있었다. 
그러나 진희의 사례처럼 선배로부터 직접적으로 이야기를 듣거나, 선
배들의 교수 실행을 관찰하면서, 평가회에서 이루어지는 논의에 참여하
면서, 그리고 예비실험에서의 교사 역할에 대한 설명을 들으면서 동아리
의 목표를 이해할 수 있게 된다. 그리고 이와 관련된 경험을 축적해 나
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가면서 동아리에 공유되어 있는 관점을 실행 속에서 구현하면서 전임 참
여자로 발달해 나간다. 
 
3. 수업 후 평가회에서의 참여 발달 
수업 후 평가회는 동아리 구성원들이 모여 진행된 수업에 대해서 평가
하고, 개선점들을 논의하는 자리이다. 수업에 대한 다양한 의견들이 제기
되고 토론되는 자리이지만, 초창기의 신입 부원들은 평가회에 거의 참여
하지 못하는 것을 관찰할 수 있었다1. 
앞서 이야기하였듯이 용기는 동아리 활동을 시작한 첫 날부터 평가회
를 매우 의미 있는 활동이라고 생각하였다. 그러나 수업에 대해서 깊이 
고민해 본 경험도 없고, 동아리에서 논의되는 내용에 대해서 잘 알지 못
하기 때문에 평가회의 토론에 참여하는 데 어려움이 있었다. 또한 수업
에 대한 날카로운 지적과 비판을 하는 분위기 속에서 자신의 생각과 의
견을 주장하는 것은 신입 부원인 용기에게 힘든 일이었다. 실제로 용기
는 첫 세 번의 실험 수업 후 평가회에서 어떤 의견도 내지 않고, 지켜보
기만 하였다. 
물론 나를 포함한 1학년 학생들은 그 때 별다른 의견은 말하지 못하고 
그냥 ‘아, 너무 좋았어요.'라고 만 말했던 것 같다. [용기-자서전] 
용기가 신입 부원이었던 2012년부터 평가회에 좀 더 많은 사람들이 
참여할 수 있도록, 의견을 거의 내지 않았던 사람들을 중심으로 수업에 
대해서 한 마디씩 이야기하는 ‘돌아가면서 말하기’ 방법이 활용되기 시작
                                       
1 2012년에 처음 자료로 수집되었던 ‘식물분류’ 수업 후 평가회(3번째 수업)에서 
신입 부원들의 발화는 총 136회의 1회뿐 이었다. 2013년의 첫 수업에서도 총 
77회의 발화 중 2회(한 명의 신입 부원)만이 신입 부원의 발화였다.   
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했었다(심현표 등, 2015). 용기도 이러한 기회를 통해서 수업에 대해서 
자신이 가지고 있었던 생각과 의견을 처음 말할 수 있게 되었다. 
[2012-피와 법의학-평가회 논의 자료] 
연구진: 그래, 그러고 보니 용기도 별로 말 안 하네. 
용기: 저는 이번 수업만 해당되는 건 아니고, 모든 수업에서, 솔직히 생
물 맨 처음 배웠을 때도 단어들이 생소한 게 너무 많아서 오히려, 배워
보면 쉬운 건데 어렵게 느껴지는 경우가 많았어요. 단어의 어원이, 왜 
그런 단어를 쓰는지, ‘항원, 항A 이런 것도, 대항하는 거니까’ 라고 설명
해줬어요. …… 
연구진: 좋은 의견들이 계속 쏟아지고 있어. 나도 공감했어 ……(중
략)……과학 언어, 단어 가지고 어떻게 이야기해야 할지 …… 활발하게 
연구되는 분야인 것 같아. 
[용기-자서전] 
1학년 때 평가회 시간에는 침묵하고 있는 여러 학생들 때문에 한 명씩 
돌아가면서 느낀 점을 말해보는 시간을 갖기도 했다. 나는 수업 시간에 
과학 용어를 사용할 때 아이들이 이해하기 쉽도록 용어를 풀어서 설명
해주면 어떨까라는 의견을 냈었는데 000가 연구 주제로 많이 이야기하
는 거라며 칭찬을 해주셨던 기억이 있다.  
용기는 ‘학생들이 이해하기 쉽게 용어를 풀어서 설명해 주자’라는 의견
을 제시하였고, 이러한 의견은 선배들과 동료들, 연구진들로부터 좋은 의
견이라는 평가를 받게 되었다. 그리고 이러한 경험은 용기가 평가회에 
자신감을 갖고 참여할 수 있게 되는 계기가 되었다. 
처음으로 평가회에서 의견을 제시하였던 피와 법의학 수업 이후에 진
행된 돼지해부 수업에서도 용기는 다음과 같은 의견을 제시하였다.  
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[2012년-돼지해부-평가회 논의 자료] 
용기: 이 실험만이 아니라 전체적으로 애들이 실험을 하면서든 활동지를 
쓰면서든 너무 정답만을 추구하니까, 누군가 모범답안을 제시를 안 해
주면 쓸 때도 딱 쓰긴 쓰는 게 아니라 흐리게 쓰는 거 있잖아요. 자신
감 없으면, 그렇게 막 자신감 없는 게 느껴져서, 애들이 너무 틀리는 거
를 두려워하는 게 느껴지니까 자신감이 떨어지니까, 실험 할 때도 자기
가 탐구적으로 뭔가를 더 할 수 있는데 정답이 아닌 것 같아서 계속 물
어보고 그런 게 좀 아쉬웠어요. 
당시 돼지해부 수업에서 학생들의 실험 참여를 주제로 하는 논의가 진
행되고 있었는데, 용기는 자신이 담당했던 학생들의 관찰 결과를 토대로 
아이들이 적극적으로 참여하지 않고, 반응하지 않는 이유에 대해서 ‘학생
들이 틀리는 것을 두려워한다’라는 의견을 제시하였다. 용기의 이러한 해
석은 동아리 구성원들로부터 공감을 받을 수 있었고, 이는 정답이 없는 
문제인 ‘열린 문제’를 본격적으로 활용하게 되는 계기가 되었다. 결과적
으로 용기는 동아리 구성원들이 공통적으로 인식하고 있는 수업에 문제
의 원인을 자신의 경험을 통해서 분석하고, 이를 해소할 수 있는 개선안
을 제시함으로써 동아리 실행의 변화를 촉진하는 역할을 한 것이다. 
용기의 사례에서 나타난 평가회에서의 참여 발달 과정은 논의에 참여
할 수 있는 기회를 얻고, 동아리에 공유되어 있는 관점을 바탕으로 문제
를 인식하며, 수업에서의 자신의 경험과 생각을 토대로 구성원들에게 공
감 받을 수 있는 새로운 의견을 제시하고, 이를 토대로 동아리 실행의 
변화를 촉진하게 되는 흐름으로 이루어진 것을 관찰할 수 있었다. 그리
고 이러한 과정에서 동아리 평가회에 형성된 ‘돌아가면서 말하기’와 같은 
규칙, 보다 중심적인 참여를 하는 선배들의 논의를 관찰할 수 있는 기회, 
새로운 의견을 말하는 것에 대한 지원적인 분위기 등이 참여 발달을 촉
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진하는 요소로 작용하고 있었다(Jordan, 1989; Kearney, 1977). 
 
4. 실험 준비조 및 대표교사로서 참여 발달 
4.1. 실험 준비조에서의 참여 발달 
신입 부원 시절 재성이는 자신이 동아리에 가입하기 이전부터 관심이 
많았던 ‘돼지해부 1 ’ 실험의 준비조로 참여하였다. 의욕적으로 열심히 참
여하고자 했지만, 실험을 준비하는 과정은 재성이에게 굉장히 복잡하고 
어려웠다.  
내가 포함되어 있는 실험조였던 ‘돼지 해부’를 준비하게 되었다. 비록 나
는 돼지 해부를 단 한 번도 해보지 않았지만, 처음 실험 준비조에 참여
하는 만큼 열심히 참여하면 될 거라고 막연하게만 생각을 했다. 그런데 
생각보다 할 일이 너무나도 많았다. …… 마치 계절학기 돼지해부 3학
점을 따로 신청해서 듣는 것 같았다. [재성-자서전] 
돼지해부 실험의 특성 상 해부의 과정을 모두 숙지하고 있어야 했고, 
각 기관과 특징과 관련 지식도 모두 알고 있어야 했다. 또한 실험에 필
요한 기구들도 매우 다양했고, 실험뿐만 아니라 수업에 필요한 다양한 
자료들도 제작해야 했다. 신입 부원인 재성이는 이러한 과정들이 막막하
게 느껴졌지만, 실험 준비조의 선배들은 이를 순조롭게 해내고 있었다. 
 
 
                                       
1 돼지해부 실험은 다른 실험들과는 달리 2주에 걸쳐서 수업이 진행된다. 첫 주
에는 전체적인 기관의 위치와 구조를 살펴보고, 둘째 주에는 각 기관의 특징
을 하나씩 구체적으로 살펴보는 실험으로 구성되어 있다. 
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[재성-1차 면담] 
사실 작년 돼지해부조가 정말 잘하시는 선배들이라서, 실험이 되게 복잡
하고, 생각보다 준비할 것도 많았지만, 저도 모르는 사이에 착착 준비
가 되었어요. 저는 ‘예비실험 와라.’ 해서 예비실험 가고, ‘이것을 가르쳐
야 하니깐 이것을 해봐라’ 해서 해보고, 선배들이 신입생이라고 해서 해
볼 기회를 많이 줬거든요. ‘아, 나도 내년에 새로 온 신입생들에게 그런
걸 잘 가르쳐줘야겠다.’라는 생각을 많이 했고, 올해도 그렇게 많이 하
려고 노력을 했어요. 
[용기(재성이 실험 준비조 조장)-2차 면담] 
3학년때는 돼지해부 실험 조장이었는데 제가 ‘이 실험을 책임지고 알려
줘야 한다’는 부담감이 있었어요. …… (중략) …… 제가 논문 읽고 공부
하면서 가르쳐주는 입장이어서, 후배들에게 이건 이렇게 했으면 좋겠다. 
지금 수업도 같이 토의를 하지만 ‘내년에도 너희가 이렇게 했으면 좋겠
다.’ 하는 가르쳐주는 입장의 느낌이 강했어요. 
그 당시 실험 준비조의 조장이었던 용기는 후배들에게 실험에 대해서, 
그리고 수업의 준비 과정에 대해서 알려주어야 한다는 책임감을 가지고 
있었다. 따라서 돼지해부 실험과 관련된 논문을 직접 찾아보고 공부하면
서 후배들에게 수업에 필요한 지식들을 자세히 알려주었고, 미리 해부를 
해볼 수 있는 기회를 제공하기도 하였다. 재성이는 이러한 수업 준비의 
과정을 경험하고, 선배들의 모습을 관찰하면서 실험을 어떻게 준비해야 
하는지, 그리고 실험 준비조의 조장 및 선배로서 무엇을 해야 하는지를 
배울 수 있었다. 
한편, 재성이는 실험 준비조에서 학습지 문제를 만드는 역할을 담당하
였다. 이 역할도 선배들과 함께 하였는데, 작년 수업자료와 평가회 논의
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자료를 살펴보면서 기존의 문제들을 수정하고, 새로운 문제를 만드는 경
험을 할 수 있었다. 
학습지를 처음 맡았어요. 학습지 만드는 게 생각보다 더 해야 할 게 되
게 많았었는데, 선배들과 회의를 하면서 내용이 아 이렇게 준비가 되어
야 하는구나, 학습지 만드는 방법을 캐치를 해서. 올해, 작년 문제를 기
억해놨다가 올해도 사용했거든요. ‘남겨 놓는 것도 중요하다’ 이런 것. 
‘수업 준비 흐름이 이렇게 되는구나’를 너무 좋은 선배를 만나서 배웠고, 
조장이 돼서 그걸 실천하려고 노력을 했어요. [재성-1차 면담] 
학습지 문제를 만드는 경험을 통해서 재성이는 동아리의 축적된 자료
를 활용할 수 있다는 것을 알게 되었고, 또한 자신이 그러한 자료를 남
겨놓는 것이 필요하다는 것도 이해할 수 있게 되었다. 이렇듯 신입 부원
이었던 재성이는 선배들로부터 준비의 과정을 배우고, 실험을 직접 경험
해 볼 수 있었으며, 작은 역할이지만 선배들과 함께 능동적으로 준비 과
정에 관여하면서 실험 준비조의 구성원으로서 발달해 가고 있었다. 
올해(2015년)는 돼지해부 실험조 조장을 맡아서 활동을 했었는데, 작년 
평가회 내용을 바탕으로 수업을 전면 수정하는 것 보다는 기존에 있었
던 미흡한 부분을 최대한 보완하고, 백설공주 이야기를 이용한 새로운 
도입부를 첨가하여 수업의 완성도를 높이는데 초점을 두었다. [재성-자
서전] 
2학년이 된 재성이는 ‘돼지해부’ 실험 준비조의 조장이 되었다. 1학년
때 실험 준비조의 선배들이 그랬던 것처럼, 후배들에게 돼지해부를 미리 
경험해 볼 수 있는 기회를 여러 번 주었고, 평가회 논의 자료 등을 토대
로 수업을 개선해 가는 모습을 관찰할 수 있었다. 
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[2014년-돼지해부2-평가회 논의 자료] 
재성: 실험교사 분들이 많이 오셔서 좋았는데, 학생들이 의욕도 없고, 
너무 모르고, 적극적으로 나서지 않고, 처음에 안 만져 보려고 하고, 해
부하는 것을 조심스럽게 생각하는 것도 많고 분위기를 업 시킨 후에 이
뤄지지 않았어야 하는가? 
지난 신입 부원 시절의 ‘돼지해부’ 수업을 경험하면서 재성이는 학생들
이 좀 더 적극적으로 참여할 수 있는 분위기를 만들어야 한다는 생각을 
하게 되었다. 그리고 2학년이 되어 자신이 직접 수업을 조직할 때 이러
한 문제를 흥미로운 수업 도입을 추가함으로써 해결하고자 하였다.  
또한 신입 부원 시절 자신에게 주어진 역할의 비중이 크지 않았다고 
판단한 재성이는, 후배들에게 수업을 준비하는데 좀 더 많이 참여할 수 
있는 기회를 주었다. 그리고 신입 부원들도 성공적으로 수행할 수 있음
을 확인할 수 있었다. 
이번에 나는 새내기가 만든 수업 안내서(멘토의 역할)를 보면서 느낀 것
은 1학년도 충분히 잘해낸다. [재성-1차면담] 
발전적인 실행공동체는 기존의 장점들을 유지하고, 단점들을 보완해 
나가는 특성을 가지고 있다(Wenger & Snyder, 2000). 재성이는 실험 준비
조의 참여 속에서 실험 준비조의 역할에 대해서 학습하고, 기존의 문제
점을 수정해 가면서 전임 참여자로 발달해 갈 수 있었고, 이러한 참여 




4.2. ‘식물분류’ 실험 준비조 참여를 통한 주도적 수업 구성 경험 
‘식물분류’ 수업의 실험 준비조는 2학년 동아리원들로만 구성된다. 이
는 2년차 활동을 시작하면서 주도적으로 수업을 구성하고 진행하는 경
험을 주기 위한 목적으로 형성된 규칙이며, 2011년부터 지속되어 왔다. 
신입 부원 시절에 실험 준비조에 참여는 하지만 주도적으로 수업을 조직
하고, 대표교사로서 교수자의 역할을 수행하는 경우는 거의 없다. 보통 2
학년이 되어야 이러한 역할을 맡게 되는데, ‘식물분류’ 수업은 이러한 역
할 변화를 먼저 경험할 수 있는 기회가 된다. 특히, ‘식물분류’ 수업 내용
이 당시 2학년들이 수강하고 있는 전공과목과도 밀접하게 관련되어 있
기 때문에, 선배들의 도움 없이 처음 수업을 준비하는 부담을 덜어줄 수 
있다는 장점도 이러한 규칙이 형성되는 데 영향을 주었다. 
2학년은 처음으로 주도적으로 준비하면서, 갓 배운 식물분류를 가장 자
신 있는 상태에서 가르칠 수 있고, 하면서도 많이 배우고, 다같이 모여 
‘으쌰! 으쌰!’ 하니깐 좋은 것 같아요. [용기-1차 면담] 
용기도 2학년이 되어 ‘식물분류’ 수업의 실험 준비조에 배정되었고, 실
험 준비조의 조장 역할을 수행하게 되었다. 처음 주도적으로 수업을 준
비할 수 있는 기회를 얻은 용기는 ‘식물분류’ 수업 방식을 바꾸고 싶은 
마음이 컸었다. 1학년 때 관찰했었던 수업이 용기의 흥미를 끌지 못했고, 
그 당시의 학생들도 용기와 같은 느낌이었을 것이라고 생각했기 때문이
었다. 
[용기-자서전] 
내가 맡은 첫 수업은 식물 분류학 수업이었다. 사실 1학년 때 식물 분
류학 수업을 보고 큰 흥미를 느끼지는 못했었다. …… 그래서 그 당시에 
‘학생들도 재미있어할까?’ 하는 생각을 했던 것 같다.  
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[2012년(1학년 용기)-식물분류-평가회 논의 자료] 
유민: 그런데 중복수정을 관찰 못하는 건 맞지만, 내 생각에는 한 번 
수업 할 때, 진화상 계통상에 어떤 특징이 있을까 이런 거랑 관찰이랑 
같이 하는 게 너무 무리인 거 같아. ……(중략)…… 
옥림: 저희가 PPT에 진화상으로 이러한 흐름으로 간다 이런 것, 그 내
용이 빠질 수 없는 건 맞아요. 그러니깐 이 내용이 바뀌지 않는 한 그 
내용이 빠질 수는 없어요. 
작년 평가회에서도 수업의 내용이 너무 많아서 모든 것을 가르치는 데 
한계가 있다는 지적이 있었고, 학생들도 힘들어 했다는 이야기가 있었다. 
이러한 수업에 대한 자신의 생각, 전년도 수업에 대한 평가회 논의 내용
을 바탕으로 용기는 ‘식물분류’ 수업을 개선해 나가고자 하였다. 
용기는 수업을 준비하면서 지식을 많이 전달하는 것보다 학생들의 ‘흥
미유발’에 좀 더 초점을 두었다. 따라서 기존 수업에 있었던 진화 관련 
내용을 빼고, 야외 활동을 보다 흥미롭게 구성하는 데 집중하여 ‘캠퍼스 
투어(대학교 탐방)1’를 하면서 학생들이 식물과 관련된 다양한 미션을 수
행하는 방식으로 수업을 재구성 하였다(표 16). 또한 동아리에서 강조하
는 ‘탐구적인 요소’를 포함시키기 위해서 ‘관찰’과 ‘분류’의 기초 탐구 기
능을 강조한 ‘식물도감 만들기’ 활동도 추가하였다. 
 
 
                                       
1 신입 부원 시절에 용기가 관찰하였던 식물분류 수업은 실험실 수업과 야외 수
업의 두 부분으로 구성된다. 실험실 수업에서는 식물분류를 포함하는 식물과 
관련된 이론적 지식을 가르치고, 야외 수업은 대학 캠퍼스를 돌아다니면서 꽃
을 관찰하고 이와 관련된 내용들을 가르쳐 주는 방식으로 구성되었다. 그러나 
용기는 이 중 실험실에서의 학습 내용을 축소하고, 캠퍼스 투어에 보다 집중
하는 방식으로 수업을 재구성하였다 
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표 16. 2012년과 2013년 식물분류 수업의 변화 
 수업 목표의 축소: 진화 관련 내용 삭제 
 야외 활동의 변화: 식물과 관련된 다양한 미션을 수행하는 방식 
 실험실 수업 내용 변화: 식물도감 만들기 활동 추가 
2012년 식물분류 2013년 식물분류 
[실험목표] 
1) 식물의 형태적 특징을 관찰하
여 공통점, 차이점을 발견할 수 
있다. 
2) 선택식물에서 양치식물, 겉씨식
물, 속씨식물로 진화하며 어떠한 
특성을 가지게 되었는지 알 수 있
다. 
3) 주변에서 흔히 볼 수 있는 겉
씨식물과 속씨식물을 구별하고 특
징을 알며, 일상생활에 이것을 적
용할 수 있다. 
[실험목표] 
1) 식물의 형태를 관찰하여 특징
을 발견할 수 있다. 
2) 주변에서 흔히 볼 수 있는 식
물의 이름과 특징을 알며, 일상생
활에 이것을 적용할 수 있다. 
 
새로운 방식으로 진행된 첫 수업이었기 때문에 평가회에서 개선되어야 
할 점도 논의되었지만, 용기가 중점을 두었던 흥미 부분에서는 좋은 평
가를 받았고, 용기도 수업에 만족할 수 있었다. 
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[용기-자서전] 
수업 자체가 2시 가까이 되어 끝날 정도로 생각보다 많이 늦어지긴 했
지만 멘티들이 나름 재미있어 한 것 같아 뿌듯했고 평가회 때 수업 내
용과 내가 한 수업 자체에 대한 평가도 좋아서 우리 모두 기분이 좋았
다. 무엇보다 지금까지의 수업과는 다른 새로운 수업을 해냈다는 게 좋
았다.  
[2013-식물분류-평가회] 
예비교사 A: 조원들끼리 되게 친해질 수 있는 기회였고, 애들도 생각보
다 되게 그 막 관심을 안 가질 줄 알았는데 하나하나 관심을 가진 거 
자체도 되게 큰 선물이었던 거 같아요. 
용기와 실험 준비조의 동료들이 새롭게 시도한 수업 방식은 이후 진행
된 식물분류 수업에 지속적으로 활용되었다. 또한 새로운 수업을 개발하
는 데에도 이러한 수업 방식이 활용되기도 하였는데, 2013년에 개발된 
‘Marvelous Protein’이 그 사례이다. 결과적으로 실험 준비조의 구성원으
로서 주도적으로 참여하여 기존의 것을 새롭게 개선하고 발달시키고, 다
른 수업에도 긍정적인 영향을 주면서 동아리의 실행을 발전시키는 데 기
여한 것으로 볼 수 있다.  
 
4.3. 대표교사로서 실행 경험을 통한 발달 
2학년이 된 경민이는 첫 실험 준비조에서 대표교사의 역할을 맡게 되
었다. 대표교사는 본 수업에서 교수자의 역할을 맡기 때문에, 경민이는 
수업의 흐름을 구체적으로 구성하고, 발표자료를 만드는 과정을 주체적
으로 참여해야 했다. 갓 2학년이 된 경민이에게 이러한 과정들이 쉽지는 
않았지만 열심히 준비하였다. 
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[경민-자서전] 
나는 대표교사였고, PPT를 만들었고, 수업 흐름, 도입부와 수업 끝 결
말까지 혼자 다 짜야 했다. 그 때는 황당했지만 어쨌든 그렇게 하니 그 
수업에 애착이 많이 갔다. 그렇게 첫 수업을 마치고, 생각지도 못했는
데 칭찬을 많이 들었다. 그 동안의 노력을 보상받는 기분. 그 전에는 
동아리 활동에 좀 겁이 있었던 것 같았는데 그 때 이후로 뭔가 자신감
을 많이 얻었던 것 같다.  
[2014년(경민이 2학년)-‘현미경 정복하기!’-평가회 논의 자료] 
예빈: 나는 경민이가 수업을 되게 잘했다고 생각하는데. 
아름: 앞에 집중 잘 했던 것 같아요. 더 길어졌으면 늘어져서 안 좋았을 
것 같아요. 
……(중략)…… 
예빈: (학생들의 수업 평가지)수업이 밝아서 좋았다. 이해가 쉬웠다. 착
하게 대해주시고 친근감 있게 대해주셔서 수업이 편하고 즐거웠다. 설명
이 깔끔하다. 현미경에 대해 배웠는데도 기억이 안 나는데 잘 설명해주
셔서 좋았다. 설명이 쉽고 간단해서 좋았다. 관찰할 수 있는 샘플의 종
류가 많아서 좋았다. 현미경을 볼 수 있어서 흔치 않은 경험이라고 생
각합니다. 지루하지 않아서 좋았다. 
수업 후 진행된 평가회에서 경민이는 동아리 선배들, 학생들로부터 긍
정적인 평가를 받게 되었고, 이는 경민이가 자신의 실행에 자신감을 갖
게 되는 계기가 되었다. 또한, 수업을 열심히 준비하고 직접 실행하는 과
정 속에서 ‘수업에 대한 애착’, ‘내 수업’이라는 마음이 형성되게 되었는데, 
이는 경민이가 대표교사로서 발달하는 데 중요한 영향을 미쳤다. 
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준비 모임에서 무슨 내용을 할지 만 얘기해서, 수업을 구성 한다는 게 
엄청 부담스럽고 짜증났는데, 끝나고 나니깐 사람들이 잘했다고 해주고 
그래서, 그때부터 내 수업이란 마음이 생겨서 수업에 대한 애정과 자부
심이 생겼어요. 내가 내 수업을 만들고 애정이 생겨서 그런 것으로 참여
했던 것 같아요. [경민-면담] 
‘수업에 대한 애착’과 ‘내 수업’이라는 마음은 자신만의 새로운 수업을 
만들고자 하는 욕구를 불러일으키고, 수업을 준비하고 실행하는 데 많은 
노력을 기울이게 하는 것을 관찰할 수 있었다. 실제로 경민이가 이후 실
험 준비조에서 대표교사와 수업을 조직하는 역할을 수행할 때, 기존의 
수업을 변화시키고(‘잎, 너는 누구니?’ 수업), 새로운 수업을 개발하는 데
(‘동상이몽, 무산소 산소: 재미있는 호흡 이야기’ 수업) 적극적으로 관여
하는 모습을 관찰할 수 있었다. 아래의 경민이의 이야기는 대표교사 및 
실험 준비조 경험 속에서 ‘수업’에 대한 인식이 어떻게 변화하였는지를 
잘 보여준다. 
사범대 학생으로서 수업은 일종의 작품이라고 생각한다. 나의 전문성과 
가치관 등을 담아내는 것이라고 생각하였고, 내가 만족스러운 수업을 
진행한 뒤 느껴지는 쾌감과 보람은 내 수업을 더욱 사랑하게 하는 것 
같다. [경민-질문지에 대한 답변 자료] 
 
5. 축적된 경험을 바탕으로 동아리 체제의 변화를 유도 
3, 4학년의 주요 연구 참여자들은 공통적으로 선배가 되면서 실험교실
의 수업뿐만 아니라 ‘동아리를 어떻게 운영할 것인가?’에 대해서 관심을 
갖게 되었다고 이야기하였다. 
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[아름-자서전] 
회장 위치에서 동아리를 보다 보니까 수업이 좀 더 잘 되었으면 좋겠고 
여러 가지로 기대가 많아진 것 같다. 그래서 수업을 준비하는 친구들을 
보면 조금씩 아쉽고 좀 더 해줬으면 좋겠다는 바람에 잔소리를 많이 늘
어놓게 된 것 같아서 미안했다.  
[정윤-자서전] 
3학년이 되니 수업 하나하나 보다는 더 큰 시스템을 보게 되었고, 앞으
로 어떻게 해야 동아리가 더 잘 운영될 수 있을지 고민도 생긴다.  
[진희-1차 면담] 
동아리의 체계는 실험조나 준비조의 입장에서 생각하는 건 아니고, 크
게 멀찍이서 봐야 볼 수 있는 것. 또 큰 것과 그 안에 들어가서 보는 
것들이 서로 달라서, 시각을 옮겨가면서 봤던 것 같아요.  
수업 속의 다양한 역할을 경험하고, 동아리의 임원, 실험 준비조의 조
장을 맡게 되면서 실험교실의 수업에만 봤었던 시각이 동아리 전체 활동
으로 확장된 것이다. 그리고 이는 ‘동아리’와 ‘실험교실’이 좀 더 잘 운영
될 수 있는 방법에 대한 고민과 실행으로 이어졌다. 
체계를 잡는다는 거 자체가 고민을 해서 뭔가, 첫 번째 TS가 되게 컸어
요. 이전에는 없었잖아요. 거기에서부터 이 열 번의 수업을 어떻게 구성
할 것인지, 이 수업 각각에서 문제점은 뭐가 발생했었는지, 이 수업 배
치를 어떻게 하면 좋을지, 동아리 구성원들이 제대로 배우고 참여를 하
게 하기 위해서 어떻게 하면 좋을지에 대해서 논의하게 되었어요. [진희-
면담] 
동아리 운영에 대한 논의는 주로 TS(Team Seminar; 운영회의)에서 많
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이 이루어진다. 구성원들은 TS에 참여하여 자신이 생각하고 있었던 동아
리 관한 문제들을 제기하고, 이를 어떻게 개선 해 나갈지에 대해서 논의
한다(표 17). 이러한 과정 속에서 동아리에 새로운 규칙이 형성되고, 기
존의 체제들이 정교화 되어 간다. 
주요 연구 참여자들로부터 수집한 자료 속에서 동아리의 운영과 관련
된 시각이 확장되는 순간들이 구체적으로 드러나지는 않았다. 그러나 참
여 경험이 축적되고, 선배 혹은 동아리의 임원으로서 역할을 수행하게 
되면서 보다 넓은 시각에서 문제점을 인식하고, 개선안을 제안할 수 있
는 능력을 갖추게 되는 것으로 생각해 볼 수 있었다. 그리고 이는 동아
리의 실행에 변화를 촉진한다는 측면에서 참여 발달로 이해할 수 있다
(Wenger, 1998). 이러한 발달은 앞서 논의하였던 다른 역할 속에서 나타
나는 변화보다는 덜 역동적이지만, 전체 동아리에는 더 큰 영향을 미치
기 때문에 중요하다. 
 
 
표 17. 전체 운영회의(TS) 논의 안건 및 내용 
연도 1학기 2학기 
2013 
실험 주제 선정 및 배치 
운영진 선출 
신입생 선발 방법 논의 – 자기 소개서 도입 
동아리 공금 사용 규칙 
출석부와 시간인정 규칙, 점심모임 시간 
실험 후 평가회 결과 반영하여 수업 자료 수정 
멘토-멘티 시스템 평가 
2학기 실험 수업 목표 및 내용 구체화, 실험조 배정 
20141 
동아리 방향성 논의 – 1학년과 2학년의 역할 / 실험 멘토링의 목적 
1년 실험 계획 – 실험 주제, 실험 조, 실험 준비 기간 설정, 야외 실습 후 고등학생 조 편성 
교육 봉사 및 정회원 인정 시간 
단체 티 및 점퍼 구입, 졸업 선배 선물 
2015 
신입생 모집, 운영진 선출 
동아리 커뮤니티 이전 
동아리 소개제, 교육봉사 신청 
멘토-멘티 시스템 논의, 멘토 평가단 도입 
실험 주제 선정, 실험 준비조의 역할 
동아리 체육대회, 수업 평가 기준표 제작 
1학기 실험 평가 
멘토 평가단 및 적정 인원수 
2학기 수업 및 실험 계획 
커뮤니티 관리 
예비실험 참여율을 높이기 위한 방안 논의 
점심 모임 시간 정하기 
                                       
1 TS는 겨울과 여름 각 2번씩 열리지만, 2014년에는 겨울에 한 번만 실시되었다. 대신 동아리 발전 방향에 대해서 본 연구의 연구자를 포
함한 연구진과 예비교사들이 모여서 논의하는 워크숍 모임이 있었으나, 이때 논의된 내용이 동아리 운영에 반영되지 않았기 때문에 본 
연구에 포함시키지 않았다.  
75 
6. 생물실험교육 동아리 구성원들의 참여 발달 
본 절에서 살펴본 실험교육 동아리에서의 각 역할에 따른 구성원들의 
참여 양상과 참여 발달 과정에서의 공동체의 역할을 정리하면 표 18 
(p.79)과 같다. 
먼저, 신입 부원 시절의 동아리 구성원들은 다음과 같은 참여 양상을 
보였다. 첫째, 초창기의 신입 부원들은 선배들의 실행을 지켜보는 데 많
은 시간을 보내고 있었다. 이는 선배들의 실행을 관찰하면서 동아리 활
동에 대해서 이해하고 학습하고 있는 것으로 해석할 수 있다. 실험 교사
로서 참여할 때에는 수업 실행에서 한 발 떨어져 선배들의 교수 실행을 
관찰하고, 평가회에서는 자신의 의견을 내기 보다 선배들이 어떠한 이야
기를 하는지, 토론이 어떻게 진행되는지를 살펴보는 데 좀 더 초점을 두
고 있었다.  
둘째, 신입 부원들은 자신에게 주어진 ‘작은 일’에 참여하면서 점차적
으로 발달해 가고 있었다. 실험 수업을 준비하면서 선배들과 함께 학습
지와 수업 안내서를 만들어 보았고, 이를 통해서 동아리에 축적된 자료
를 어떻게 활용하는지를 배울 수 있었다. 실험교사로서는 학생들이 물어
보는 간단한 질문에 대답해주고, 실험 방법 등을 설명해 주는 경험을 하
면서 학생들과의 관계를 형성하고, 상호작용하는 방법도 조금씩 알아갈 
수 있었다. 평가회에서는 수업에 참여한 소감을 말할 수 있는 기회를 제
공받았고, 이러한 경험 속에서 조금씩 동아리 활동에 자신감을 갖고 참
여할 수 있게 되었다. 
결과적으로, 선배들의 실행을 관찰하고 자신에게 주어진 작은 역할을 
수행하면서 신입 부원들은 실험에 대한 지식과 교수 방법에 대한 지식을 
습득하고, 동아리에 공유되어 있는 관점, 논의에 참여하는 방식 등을 학
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습하면서 전임 참여자로 발달 해 가고 있었다. 
동아리 구성원들이 전임 참여자로 발달해 가면서 나타나는 참여의 양
상은 다음과 같이 파악할 수 있었다. 먼저, 실험 준비조에서는 동아리의 
공유된 자산들을 활용하여 기존 수업에서 나타난 문제점들을 분석하고, 
이를 바탕으로 개선된 수업을 구성해 내는 모습을 관찰할 수 있었다. 또
한 새로운 수업을 만들어 내는 모습도 볼 수 있었는데, 이는 동아리에 
새로운 실행을 생성해 낸 것으로 이해할 수 있다. 한편, 전임 참여자들은 
실험 수업을 준비하는 과정에서 후배들에게 수업을 준비하는 방법 등을 
전수하면서, 후배들의 참여 발달을 촉진하는 역할도 수행하였다. 
둘째, 본 수업에서는 학생들을 가르치는 교사로서 발달된 실행 능력을 
보여 주었다. 충분한 개념적 지식과 능숙한 상호작용 및 수업 조직 능력
을 토대로 ‘탐구적인1’ 수업을 실행하며, 이를 통해서 학생들의 능동적인 
참여와 사고를 촉진하는 모습을 나타내었다. 이러한 실행은 동아리 후배
들이나 동료들이 ‘탐구적인 실행’을 이해하도록 하는 데 도움을 주며, 결
과적으로 동아리의 수업에 대한 관점을 구성원들이 공유하는 데 영향을 
주었다. 
셋째, 평가회 및 운영회의에서 논의 과정에 적극적으로 참여하고, 동아
리 수업과 체제의 발전에 기여하였다. 전임 참여자들은 실험 수업에 대
한 동아리의 관점을 이해하고 있으며, 동아리 전체의 활동을 관장할 수 
있는 시야도 가지고 있었다. 그리고 이를 바탕으로 실행 속에서 나타나
는 문제의 본질을 인식하고, 이를 개선할 수 있는 구체적인 의견을 제시
함으로써 체제 및 실행의 변화를 촉진하였다. 
                                       
1 여기에서의 ‘탐구’는 동아리에 공유되어 있는 탐구에 대한 인식을 의미한다. 
학생들의 적극적인 참여, 능동적인 사고는 동아리 탐구의 핵심적인 구성요소
이다.  
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이러한 참여 양상의 변화 과정에서 공동체는 다음과 같은 영향을 미치
고 있었다. 첫째, 동아리 공동의 업무들은 선배와 후배들의 협력 속에서 
이루어지며, 후배들은 이 과정 속에서 도제를 통한 학습을 경험할 수 있
었다. 신입 부원들은 선배들의 실행을 관찰하면서 수업을 잘 하기 위해
서 어떠한 준비가 필요하고, 어떠한 방식으로 이끌어 가야 하는지에 대
한 정보를 얻을 수 있다. 이를 실제 자신의 교수 실행에 적용해 보고, 이
에 대한 학생들의 반응을 살피면서 자신만의 실천 방식을 형성해 갈 수 
있었다. 
둘째, 구성원들이 동아리 실행에 주체적으로 참여할 수 있는 기회를 
제공함으로써 참여 발달을 촉진하였다. 2학년 동아리원들로만 구성되는 
‘식물분류’ 수업은 이러한 참여 기회를 제공하는 대표적인 사례였다. 2학
년이 되어 자신이 현재 배우고 있는 전공 과목 내용을 기반으로 하는 수
업을 주체적으로 구성해 봄으로써, 자신이 예비교사로서 학습한 지식을 
실제 교수에 적용하는 경험을 할 수 있었다. 그리고 이를 시작으로 신입 
부원 시절에 해 보지 못했던 대표교사 역할을 여러 번 수행하면서 동아
리의 중심적인 참여자로서 발달 해 나갈 수 있었다. 
실험의 준비와 실행 과정뿐만 아니라, 수업 후 평가회에서도 주체적으
로 참여할 수 있는 기회가 주어졌다. 초창기에 의견을 제시하지 못하는 
신입 부원들에게 ‘돌아가면서 말하기’와 ‘포스트잇 방법’과 같은 규칙을 
통해 의견을 낼 수 있는 기회를 제공하였다. 이러한 기회 속에서 구성원
들은 논의에 좀 더 적극적으로 참여할 수 있게 되었다. 
셋째, 실험교육 동아리에서의 ‘공동 반성’과 구성원들 간의 상호작용은 
참여 발달을 촉진하는 주요한 요소로 작용하였다. 평가회는 이러한 ‘공동 
반성’이 가장 활발하게 일어나는 시간이었다. 구성원들은 평가회에서 수
업 실행에 대한 의견을 주고 받고, 이를 어떻게 개선해 나갈지에 대해서 
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토론하였다. 이를 통해서 구성원들은 ‘좋은 수업’에 대해서 생각해 볼 수 
있었고, 이를 다른 사람들과 이야기하고 공유하면서 구체화시켜 나갈 수 
있었다. 또한 자신의 수업 실행에 대한 다른 사람들의 평가를 통해서 수
업에 대한 시야를 확장할 수 있었고, 구체적인 실천 방법에 대한 아이디




표 18. 동아리 구성원들의 참여 양상과 공동체의 역할 
공동의 업무 
(역할) 
신입 부원 시절의 참여 양상 
참여 발달의 과정 
공동체의 역할 






 선배의 실행을 관찰 
 자신에게 부여된 역할을 수동적
인 태도로 실행 
 실험과 관련된 내용, 실험 방법, 
수업 준비 방법을 학습 
 기존 수업 자료의 활용 방법과 
동아리에 공유된 관점을 학습
(e.g. ‘열린 문제’를 반드시 포함시
킨다) 
 일반적으로 대표교사의 역할은 
맡지 않음 
 선배들과의 협력적 실행, 선배들
의 수업 실행 관찰을 통한 도제 
학습 
 예비실험, 평가회에서의 수업에 
대한 피드백 
 예비실험에서의 수업에 대한 
의견 제시 
 수업 진행 상에서 나타난 문제 
제기와 개선 논의, 구체적인 개
선 방안 제시(e.g. 시간 관리 프
로그램) 
 교수자의 수업 실행에 대한 피
드백(e.g. 목소리의 톤, 설명의 
방식, 발표자료) 
 수업 준비에 주체적으로 참여할 
수 있는 기회의 제공 
 실험 준비조에서의 역할 부여 
 ‘식물분류’ 수업 준비의 기회 
 축적된 기존 수업 실행 자료, 수
업에 대한 평가회 논의 자료 
 새로운 수업 실행의 생성 
 새로운 수업 개발 
 기존 수업을 발전적 방향으로 개
선, 재조직 
 수업 준비, 실행의 과정을 후배들
에게 전수 
 대표교사(교수자)로서 발달된 수
업 실행 
 동아리의 공유된 관점에 따른 
수업 실행(e.g.탐구적 수업 진행 
등) 
 수업에 적절한 자료의 제작(e.g. 
발표자료, 학습지 자료, 수업 
안내서 등) 




신입 부원 시절의 참여 양상 
참여 발달의 과정 
공동체의 역할 
전임 참여 양상 
본 수업 
(실험 교사) 
 선배의 실행을 관찰 
 학생들의 간단한 질문에 대답해 
주거나 단순한 실험기구 조작법
을 설명해 주는 정도의 실행 
 ‘학생들의 참여’, ‘사고의 촉진’ 보
다는 결과를 중요시 하는 태도
(e.g. 실험을 대신 해 주거나, 정
답을 직접적으로 알려 줌) 
 코티칭을 통한 선배들과의 협력
적 실행, 선배들의 실행 관찰을 
통한 도제 학습 
 학생들과의 상호작용에 대한 피
드백 제공(e.g. 수업 실행에 대한 
지적, 평가회 논의) 
 학생들과 지속적으로 상호작용할 
수 있는 기회 제공 
 예비실험, 실험 준비조 참여를 통
한 수업 내용의 학습 
 ‘수업 안내서’ 자료의 제공 
 학생들과의 친밀한 관계 속에서
의 능숙한 상호작용 
 학생들의 능동적인 참여를 유도
하고, 사고를 확장시킬 수 있는 
상호작용 
 수업 안내서에 제시된 내용 이상
의 지식을 소유하고 있으며, 이
를 수업에서 활용 
 동료 및 후배들의 ‘역할 모델’ 
수업 후 
평가회 및  
운영회의 
 주로 선배들의 수업에 대한 논의
를 지켜보기만 함. 
 수업을 어떠한 관점으로 보는
지, 평가회에서 어떻게 이야기
해야 하는지를 학습 
 수업에 대한 짧은 소감 정도를 
말하는 수준 
 운영회의에는 참여하지 않음. 
 신입 부원들의 참여를 촉진하는 
평가회 규칙(e.g. 돌아가면서 말
하기, 포스트잇 방법) 
 공동체에서의 다양한 역할을 경
험하면서 활동 전체를 바라볼 수 
있는 시야가 형성됨. 
 임원과 같은 동아리 운영과 관련
된 역할 경험의 제공 
 논의 과정에 주체적으로 참여 
 동아리의 공유된 관점을 이해하
고, 새로운 관점을 제시 
 본질적이거나, 구체적인 개선안을 
제시함으로써 동아리 실행의 변
화를 촉진 
 동아리 전체를 관장할 수 있는 
시야가 형성되고, 이를 토대로 
동아리에 존재하는 문제점을 인
식, 개선 방안의 제안과 실행 
 
제 2 절 생물실험교육 동아리 실행의 변화 
제 1절에서는 주요 연구 참여자들의 사례를 바탕으로 동아리 구성원
들의 참여 발달 과정을 살펴보았다. 신입 부원들은 주변적 참여를 통해
서 선배들의 실행을 관찰하고 학습하면서 동아리 활동에 대해서 이해할 
수 있게 되었고, 주체적으로 참여할 수 있는 기회를 얻으면서 점차 전임 
참여자로 발달해 가고 있었다. 이러한 참여 발달 속에서 구성원들은 기
존의 동아리 실행을 변화시키고, 새로운 실행을 생성하기도 하였다. 
본 절에서는 제 1절에서 분절적으로 다루었던 동아리 실행의 변화를 
보다 통합적으로 살펴보고자 하였다. 수업 준비-본 수업-수업 평가의 흐
름이 반복적으로 진행되는 동아리 활동 속에서 각 공동의 업무들이 서로 
어떻게 연계되어 있고, 영향을 주고 받는다. 이러한 업무 간의 상호작용 
속에서 동아리의 실행은 새롭게 생성되기도 하고, 변화하기도 한다. 본 
절에서는 이러한 실행의 변화를 살펴보고, 또 한편으로 실행 속에서 나
타나는 문제점도 함께 조망해 보고자 하였다. 
 
1. 새로운 실행의 형성 
새로운 수업의 개발은 구성원들에게 ‘수업 개발’과 ‘새로운 실험 수업’
의 경험을 제공한다는 측면에서 동아리의 ‘새로운 실행’으로 볼 수 있다. 
해마다 새로운 수업을 개발하도록 한 규칙은 동아리 활동이 정체되는 것
을 막고, 새로운 시도를 통해서 동아리를 발전시켜 나가고자 하는 목적
으로 형성되었다. 겨울 방학 기간에 열리는 TS에서는 지난 실험교실에서 
진행된 수업에 대한 평가를 바탕으로, 교체할 실험 수업과 이를 대체하
여 새롭게 개발한 실험 수업의 주제를 선정하는 논의가 이루어진다. 그
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리고 이러한 논의 속에서 해마다 한두 개의 새로운 수업이 지속적으로 
개발되었다(표 19, p.87). 
기존의 수업을 재구성하고 개선해 나가는 것 또한 동아리에 ‘새로운 
실행’을 도입하는 것으로 볼 수 있다. 이러한 수업의 변화는 동아리의 축
적된 자료들을 검토하는 것에서부터 시작된다. 
수업 준비 과정에서 같은 주제일 경우 수업준비의 가장 첫 단계에서 기
존 자료들을 확인하는 것으로 시작한다. 작년에 했던 PPT와 학습지, 
수업 안내서(멘토의 역할)들을 읽어보면서 흐름과 실험을 확인하고 평가
회 논의 내용을 통해 칭찬받았던 내용과 비판 받았던 내용을 확인한다. 
이를 바탕으로 기존의 흐름대로 갈지 새롭게 수업을 구성할지 결정한다. 
[아름-질문지에 대한 답변 자료] 
실험 준비조는 수업을 준비하면서 전년도의 수업자료, 평가회 논의자
료를 검토한다. 준비조의 구성원들은 이러한 자료들을 살펴보면서 다시 
활용할 내용이 무엇인지, 그리고 새롭게 수정해야 하는 부분은 어디인지
를 파악한다. 이러한 과정 속에서 동아리의 수업은 해마다 크고 작은 변
화들이 나타나게 된다. 
제 1절에서 논의하였듯이, ‘식물분류’ 수업은 실행의 변화가 나타난 대
표적인 수업 사례이다. 실험실에서 식물과 분류학에 관한 내용의 수업을 
먼저 진행하고, 대학 캠퍼스를 탐방하면서 곳곳에 어떠한 식물들이 있는
지를 관찰하는 방식의 수업은 다년 간 큰 변화 없이 실행되어 왔었다. 
그러나 2013년의 실험 준비조는 수업을 준비하면서 실험실 학습 내용과 
야외 활동의 연계가 부족하다는 평가회 논의 내용과 흥미롭지 않았던 신
입 부원 시절 수업 참여 경험을 바탕으로 ‘학생들의 흥미’와 ‘야외 활동’
에 중점을 두고 수업을 재조직 하였다.  
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2014년에도 ‘식물분류’ 수업 실행은 변화하였는데, 이 또한 평가회 논
의 속에서 지적된 문제를 개선하기 위해서 이루어진 것이었다. 
[2013년-식물분류-평가회 논의 자료] 
예빈: 도감 안에서 만든 것을 활용을 저는 아예 못했어요, 도감을 펼쳐
볼 생각도 못했어요. ……제가 제 부스 생각을 하면 앞에 실험실에서 설
명한 내용이랑은 또 상관이 없는, 그냥 식물에 대해서만 얘기하고 흥미
롭게 전설 얘기해주고 꽃 말 얘기해주고 이런 식으로 얘기 했는데
……(중략)……실험실에서 한 것과 별로 크게 연계가 되지 않았다는 게 
아쉽고, 도감 만든 거를 아예 활용 안 한 게 아쉬웠어요.  
[아름-자서전] 
첫 번째 회의는 수업시간 사이에 빈 교실에서 진행하였는데 동기들의 아
이디어와 적극적인 참여로 간단하게 전체적인 흐름과 역할분담까지 완
료할 수 있었다. …… 이론수업과 야외부스수업을 이원화하여 진행하기
로 하고 진화 이야기는 뺀 작년 것을 따르기로 하였다. 교실 수업에서
는 작년에 열심히 만들었지만 활용도가 낮았던 도감 만들기 활동은 빼
고 ‘분류’에 더 초점을 맞추어 여러 가지 분류기준을 알려주고, 그에 따
라 실제 식물들을 가지고 직접 분류해보는 활동을 추가했다. 
2013년의 야외 활동에 초점을 맞추는 방식은 유지하되, 활용도가 적었
던 ‘도감 만들기’ 활동은 빠지게 되었다. 대신 학생들에게 분류와 관련된 
기본적인 개념을 먼저 알려주고, 실제 야외에서 이를 활용할 수 있는 활
동을 추가하는 방식으로 수업이 변화하였다. 
2007년의 실험교실 수업에서 ‘과학 수사대’라는 이름으로 시작되었던 
‘법의학’ 수업도 지속적인 실행 속에서 큰 변화가 여러 번 나타난 수업 
사례 중 하나이다. 2012년에는 ‘피와 법의학’으로 한 번 큰 변화가 일어
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났고, 2015년에는 보다 전문적이고 실제적인 내용이 포함된 ‘법의학’ 수
업으로 그 내용이 계속 변화하였다(그림 6). 그리고 이러한 내용의 변화
에는 실험 준비조 구성원들의 기존 수업 참여 경험과 개인적인 경험(군 
시절의 의무병 보직 경험, 법의학 수업 수강)이 영향을 미친 것으로 볼 
수 있었다. 
 
그림 6. ‘법의학’ 수업의 변화 
결과적으로 평가회의 반성적 논의와 이를 토대로 축적된 논의 자료, 
실험 준비조 구성원의 변화, 그리고 각 구성원들의 서로 다른 경험들은 
수업 실행의 변화를 일으키는 요소로 작용하고 있었다(Goody, 1982). 
실행의 변화는 수업뿐만 아니라 수업을 준비하는 과정에서도 살펴볼 
수 있었다. 동아리 수업에서 ‘학생들의 참여’는 수업 성공을 가늠할 수 
있는 하나의 기준이며, 따라서 학생들 참여가 잘 이루어지지 않았다는 
의견은 평가회에 자주 등장하는 논의 주제였다. 구성원들은 이러한 문제
에 대한 원인으로 구성원들은 ‘주입식 교육’ 속에서 ‘정답만을 추구하려




[2012-돼지해부1-평가회 논의 자료] 
연주: …… 항상 고찰문제 같이 답을 달아주는데요 애들이 막 말하다 
나중엔 답을 알려줄 거 아니까 그거 그대로 받아 적더라고요. 이렇게 
이거 우리끼리 이야기 하는 거 다 없애고 조교선생님들이 설명 해 주는 
거 다 잊고 그냥 PPT 앞에 있는 선생님이 알려준 답만 막 적는 거예요. 
솔직히 거의 매년 그래왔다고 생각을 하거든요. …… 우리만큼은 조금 
열린 답안을 쓸 수 있게 계속 계속해서 …… 우리 동아리에서 목적으로 
하나 두고 해도 전 되게 좋을 것 같아요 
[2013-피와 법의학-평가회 논의 자료] 
유진: 오늘 질문은 과학적으로 정답이 있을 것 같은데 내가 말하면 틀
릴 것 같으니까, 예전에 어떤 질문이었지? 쥐에 줄무늬가 있다 이런 식
으로, 이건 정답이 없을 것 같고 내가 말해도 될 것 같은 문제? 창의력
이 필요한 문제를 계속 주다 보면, 과학적인 것이 필요한 문제를 주면 
나중에 애들도 용기를 가지고 말하지 않을까요? 
예빈: 예전에 단백질 실험할 때. 콜라겐이랑, 헤모글로빈이랑 두 구조가 
같으면 어떻게 될까 하는 질문 같은 것도. 실제로 일어날 수 없는 것이
고 모든 게 답이 될 수 있는 상황이니까 다양한 게 나왔던 것 같은데. 
그런 문제 많이 던져주면 좋을 것 같아요. 
동아리 구성원들은 학생들이 문제를 해결하는 과정에 적극적으로 참여
하지 않는 이유로 자신의 답이 틀릴 것 같고, 교사들이 알려주는 정답을 
기다리기 때문이라고 인식하였다. 따라서 이를 해결하기 위해서 정해진 
답이 없는 ‘열린 문제’, ‘답 없는 문제’를 포함시켜야 한다는 의견이 제기
되었고, 실제 ‘열린 문제’를 만드는 시도가 진행되었다. 그리고 이에 대한 
긍정적인 결과를 얻게 되면서, 실험 수업 준비조가 학습지 문제를 만들 
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때 이를 포함시키는 것이 일종의 공식처럼 자리잡게 되었다. 
수업 안내서의 기능을 하는 ‘멘토의 역할’도 ‘돼지해부’ 수업 때 처음으
로 제안되어서 2012년 하반기 수업부터 계속 활용되었다. ‘돼지해부’ 수
업은 실험교사들의 역량이 수업 성패에 큰 영향을 미치는데, 각 구성원
들이 가지는 ‘지식’의 차이를 극복하기 위한 방법으로 ‘멘토의 역할’이 처
음 시도되었다(그림 7). 그리고 이렇게 시작한 ‘멘토의 역할’은 수업에 앞
서서 숙지해야 할 내용, 수업의 흐름에 대한 전체적인 이해를 돕기 위한 
용도로 활용되면서 ‘멘토의 역할’ 제작은 실험 준비조의 필수적인 역할로 
고정되었다.  
이상의 사례 외에도 평가회 역시 지속적으로 구성원들의 참여를 확대
하고, 반성적 논의의 양상을 발전시키는 방향으로 변화하였다(심현표 et 
al., 2015). 변화는 공동체 활동의 근본적인 속성이며(Lave & Wenger, 
1991), 공동체의 발전을 촉진하는 기제이기도 하다(Goody, 1982). 본 연
구에서 관찰한 실험교육 동아리도 실행공동체로서 새로운 실행을 생성하
고, 기존의 것을 변화시키면서 발전해 가고 있었다. 
 
그림 7. 수업 안내서 기능을 하는 ‘멘토의 역할’ 사례 
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표 19. 연도별 수업 주제 목록 
2012년 2013년 2014년 2015년 
현미경 잎의 색소분리 현미경 정복하기! 실험도구와 친해지기 
삼투실험 식물분류 식물분류 식물분류 
<식물은 나누고 배움은 더하자!> 
식물분류 DNA구조와 돌연변이 초파리 식물의 광합성 
<Needs & Products> 잎, 너는 누구니? 
피와 법의학 돼지해부 돼지해부 돼지해부 
야외실습 분자 생물학 캠프 분자생물학 캠프 <00 과학 연구소> 
분자유전학 캠프 
<00고 과학 연구소> 
돌연변이 단백질 구조 야외실습 야외실습 
돼지해부 Marvelous Protein 탐구실험 Marvelous Protein 
닭 발생 ‘유전 현상’의 연구는 어떻게 
할까? Marvelous Protein 
동상이몽, 무산소 산소 
<재미있는 호흡 이야기> 
잎의 색소분리 피와 법의학 DNA 구조와 돌연변이 관찰 법의학 
What does a Scientist do? What does a Scientist do?  : 탐구과정 피와 법의학 Let’s Roleplay! 
  Play Biology  
    
새로운 실험 재구성된 수업   
88 
2. 동아리 활동 속에서 나타나는 문제점 
실행공동체의 활동이 지속될수록 체제가 확립되고, 공동체 실행의 공
유된 자산(shared repertoire)들이 축적되고 정교화된다(Wenger, 1998; 
Wenger & Snyder, 2000). 이러한 변화는 공동체의 활동이 원활히 이루어
지는 데 도움을 주지만, 기계적이고 관습적인 실행을 야기하기도 한다. 
실험교육 동아리에서도 이러한 현상을 찾아볼 수 있었다. 
첫 번째 사례로 ‘과도한 역할분담’을 관찰할 수 있었다. 실험 준비조에
서 ‘역할분담’은 수업을 좀 더 효율적으로 준비하고, 신입 부원 및 후배
들에게 참여의 경험을 제공함으로써 동아리 구성원으로서의 발달을 촉진 
하고자 하는 목적을 담고 있었다.  
[2013년-단백질구조-평가회 논의 자료] 
옥림: 이번 실험이 전반적으로 실험 준비조에 문제가 좀 있었던 것 같아
요. 앞에서도 말했지만 실험조가 하나가 돼서 같이 움직이지 못하고, 
사실 학습지 하고 이렇게 하고 하면서 의사소통이 잘 안된 것 같고, 그
게 조금 아쉬웠던 점이에요. 그래서 우리가 이번에 이랬으니까 다음 실
험조들은 분명히 자기 역할을 맡긴 하겠지만, 그럼 누가 좀 소통을 잘 
했으면 좋겠어요. 실험이 더 좋아지기 위해서. 
[4학년-1차면담] 
예빈: 그때 진짜 저는 너무 이해가 안 되는데, 저는 준비조로 배운 게 
없다고 생각해요. 그냥 닭 발생은 ‘이렇게 하면 안 된다.’를 배운 것 같
아요. 왜냐하면 만나서 역할을 나누고, 그 역할이 수업 구성은 00선배
가 다 해오신 것 같았고, ‘자 수업을 누가할래?’ ‘그럼 너랑 나는 PPT를 
할 테니, 학습지를 해와.’ …… 5E 모형도 몰랐고, 참여 탐색만 있지, ‘어 
그런가 보다.’ 하지 이게 뭔가 모형이고 적용할 수 있다는 인식을 못했
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어요. ……(중략)…… 수업은 00선배가 한다고 했는데, PPT는 다른 선배
가 만들고, 대본도 써준 것 같았어요. …… 
그러나 ‘효율성’만을 추구하고 역할 간의 소통이 원활하게 일어나지 않
으면서 수업이 제대로 이루어지지 못했던 사례가 발생하기도 하였다. 또
한 신입 부원들이 주체적인 참여를 통해서 학습할 수 있는 기회를 주기
보다는 수동적인 역할을 수행하게 되는 문제를 보이기도 하였다. 
두 번째 사례로 ‘열린 문제’ 활용의 목적이 제대로 공유되지 못한 경우
를 찾을 수 있었다. 열린 문제는 학생들의 능동적인 참여와 탐구적인 사
고를 촉진하기 위한 목적으로 제안되었다.  
[3학년-1차 면담] 
정윤: 저희가 만들 때 열린 문제를 하나씩 넣자고 하잖아요. 근데 갑자
기 애들이 물어봤어요. ‘열린 문제가 왜 필요해요?’ 필요한 건 알겠는데 
왜 필요한지는 말을 못 해줬어요. 우리가 탐구과정을 중시하고 열린 문
제를 중시하면서 이게 왜 중요한지에 대해서는 논의를 안하고 있다는 
생각이 들었어요. ‘이게 맞는 것이다.’라고 생각만하지 제대로 고민은 안
하고 있는. ……(중략)…… 
경민: 저희 입학 할 때부터 고정된 틀이었어요. 그땐 위엄 있고 멋있는 
선배들이 ‘이건 당연히 넣어야 해!’라고 해서, ‘아, 그렇구나.’라고 생각했
어요. 
그러나 시간이 지나면서 발산적인 사고를 촉진하기보다는 실험 내용과 
관련이 없거나, 고난이도의 심화 문제로 변질되는 모습을 관찰할 수 있
었다(표 20). 즉, 학습지에 ‘문제’를 포함시켜야 한다는 내용만 공유되고, 
이러한 문제의 개발 목적이 충분히 공유되지 못한 것이다. 
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표 20. ‘열린 문제’로 개발된 문항들 
문항 사례 문제점 
[2013년 DNA 추출과 전기영동] 
다음의 상황에서 현재의 방법대로 전기
영동을 수행하였을 때 생기는 문제점을 
지적하고 그 해결방안을 생각해 보세요. 
(1) DNA의 인산기가 (+)를 띠는 경우 
(2) DNA마다 띠고 있는 (-) 전하량이 다
른 경우 
실험 수업에서 학습한 내용
이 아닌 고난이도의 문제 
[2014 돌연변이 관찰] 
인위적 돌연변이의 장점과 단점에 대해
서 생각해보자. 
수업에서의 수행한 실험과 
관련이 없음. 
[2015 돼지해부1] 
폐를 불었을 때 나타나는 거품 모양 부
분의 명칭은 무엇일까요? 또한 이러한 
변화와 동시에 나오는 물질은 무엇이고, 
왜 나오는지 생각해봅시다. 
폐포에서 나오는 ‘계면활성
제’를 묻는 문항으로, 단순 
지식을 묻는 고난이도 문제. 
 
 
이러한 사례 외에도 기존 수업 자료를 수정하지 않고 그대로 활용함으
로써 기존 수업에서 나타났었던 동일한 문제가 반복되는 경우도 찾아볼 
수 있었고, 협력적으로 진행되는 동아리 수업의 특성 때문에 충분한 수
업 준비 없이 참여하는 구성원들도 관찰할 수 있었다. 
너무 체계적으로 동아리가 돌아가니깐 체계만 맞춰서 하면 된다는 느낌
이 있어서, 본인들이 책임감을 갖고 구성하겠다는 마음이 떨어지는 것 
같아요. 너무 잘 짜여 있으니깐, 이것을 따라 하기만 하면 기본이상을 
할 수 있잖아요. 여기에 안주하는 게 아닌가? [수영-면담] 
결과적으로 동아리 활동을 발전시키고자 형성된 다양한 체제들과 규칙
들, 그리고 실행 속에서 만들어진 자료들은 구성원들의 참여 발달을 촉
진시키는 역할도 하였지만, 관습적인 실행 속에서 활동에의 책임감과 주
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체성이 저해되면서, 참여를 통한 학습의 의미를 퇴색시키기도 하였다. 즉, 
동아리 경험 속에서의 참여 발달을 제한하는 요소로 작용한 것이다.  
이상의 동아리 활동 속에서 일어나는 새로운 실행의 형성 및 실행 속
에서 나타나는 문제점들을 정리하면 그림 8와 같이 나타낼 수 있다.  
 
그림 8. 동아리 업무간의 연계와 실행의 변화, 문제점 
제 4장에서 이야기하였듯이 동아리는 수업 준비-본 수업-평가회 흐름
의 반복 속에서 실험교실을 운영해 간다. 이러한 공동의 업무들은 서로 
연계되어 있으며, 이는 한 차시의 수업에만 해당되는 것이 아니다. 수업
의 준비와 본 수업, 그리고 이에 대한 반성적 논의는 전체 동아리 활동 
속에서 서로 영향을 주고 받으면서 변화해 간다. 
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구성원들은 이러한 업무에 참여하고, 각 업무 속에서 역할을 수행하면
서 동아리 구성원으로서 발달해 갈 수 있다. 제 1절에서 살펴본 것처럼 
구성원의 참여 발달 속에서 각 업무들에는 새로운 실행이 생성된다. 새
로운 주제의 수업, 새로운 수업의 방식, 활동 규칙, 다양한 자료들은 새
롭게 생성된 실행이자, 새로운 공유 자산이다. 이러한 것들은 동아리 활
동 속에서 지속적으로 유지되기도 하고, 사라지기도 한다. 보통 지속되는 
실행들은 공동체에 그 필요성을 인정받고, 동아리를 발전시키기 위한 목
적을 내포하고 있는 것들이다. 그러나 앞선 사례에서 나타났듯이, 이러한 
것들이 항상 그 목적에 따라서 작동되는 것은 아니다. 요컨대, 구성원들
의 참여 발달 속에서 동아리는 지속적으로 변화한다. 그리고 이러한 변
화는 동아리 구성원들의 참여 발달에 다시 영향을 미친다. 이러한 영향
은 참여 발달을 촉진하는 것일 수도 있지만, 저해할 수 있는 특징도 가
지고 있다. 그러나 보다 넓은 시각으로 보면, 실행공동체로서 실험교육 




제 6 장 동아리 참여를 통한 예비교사들의 실천적 
지식 형성 
제 5장에서는 생물실험교육 동아리의 구성원으로서 동아리에서의 참
여 발달 과정을 살펴보았다. 본 장에서는 예비교사로서 동아리 경험 속
에서 ‘교사’로서 어떻게 성장해 가는지를 관찰해 보고자 하였다. 이를 위
해 주요 연구 참여자 중 두 명의 예비교사들이 실험 수업을 실행하면서 
형성하게 되는 실천적 지식에 대해서 살펴보았다. 이들의 수업 실행에서 
나타나는 실천적 지식을 Elbaz(1981)가 제안한 구조의 측면에서 탐색해 
보았다. 또한 이러한 실천적 지식의 형성에 동아리 경험이 어떠한 영향
을 주었는지도 살펴보았다. 
한편, 실천적 지식의 구조 분석에는 두 예비교사가 대표교사로서 참여
한 동아리 실험 수업에 초점을 두었다. 이는 대표교사로서의 실행이 가
장 큰 노력을 필요로 하고, ‘가르치는 일’에 대한 자신의 생각이 많이 반
영되기 때문에 실천적 지식이 보다 잘 드러날 것이라고 판단했기 때문이
다. 또한 수업을 조직하고 전체의 학생들을 대상으로 수업하는 것이 현
재 학교 교사의 역할과 가장 관련되어 있는 이유도 함께 고려되었다. 다
만 개인의 실천적 지식은 동아리에서의 다양한 역할에 영향을 받을 수 
있기 때문에, 실천적 지식의 형성에 영향을 미친 요인을 분석할 때에는 






제 1 절 정윤이의 실험 수업에 대한 실천적 지식 
정윤이가 대표교사로서 참여한 수업의 분석을 통해서 파악한 실천적 
지식의 구조는 표 21과 같다. 정윤이는 ‘학생’과 ‘교사’에 대하여 각각 다
른 이미지를 가지고 있었고, 이에 따른 실천 원리와 실천 규칙을 수업 
속에서 발견할 수 있었다. 본 절에서는 수업에서 나타난 정윤이의 실천
적 지식을 구체적으로 살펴보고, 이러한 실천적 지식의 구조가 형성되는 
데 정윤이의 동아리 경험이 어떠한 영향을 미쳤는지 탐색해 보았다. 
 
표 21. 정윤이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 
구조 내용 
이미지 
학생들은 실험 수업에서 ‘과학자’다. 
과학교사는 실험 수업의 ‘관리자’다. 
원리 
 학생들에게 실험 활동에 능동적으로 참여할 수 있는 
기회를 제공해야 한다. 
 학생들이 스스로 사고할 수 있도록 해야 한다. 
 실험 수업에서 시간을 적절히 관리해야 한다. 
규칙 
 실험 설계 활동을 활용한다. 
 학생들이 활동 결과를 발표하게 한다. 
 학생들이 사고하는 순간에 교사는 개입하지 않는다. 
 정답이 정해져 있지 않은 ‘열린 문제’를 제시한다. 
 타이머 프로그램 등의 장치를 활용하거나 남은 시간을 
공지한다. 
 활동시간을 미리 배분한다. 
 학생들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정한다. 
 시간이 부족할 때는 미리 결과를 준비하거나 사진으로 
대체한다. 




1. 이미지Ⅰ: 학생들은 실험 수업에서 ‘과학자’이다. 
정윤이는 실험 수업에서 학생들을 ‘과학자’로 형상화 하였다. 여기서 
‘과학자’는 탐구의 과정을 통해서 연구 문제를 해결하고, 과학적이고 논
리적인 사고를 하는 사람을 의미한다. 이러한 이미지를 바탕으로 형성된 
정윤이의 실천적 지식의 구조는 표 22과 같다. 
 
표 22. 정윤이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 (Ⅰ) 
구조 내용 
이미지 학생들은 실험 수업에서 ‘과학자’다. 
원리 
 학생들에게 실험 활동에 능동적으로 참여할 수 있는 
기회를 제공해야 한다. 
 학생들이 스스로 사고할 수 있도록 해야 한다. 
규칙 
 실험 설계 활동을 활용한다. 
 학생들이 활동 결과를 발표하게 한다. 
 학생들이 사고하는 순간에 교사는 개입하지 않는다. 
 정답이 정해져 있지 않은 ‘열린 문제’를 제시한다. 
 
정윤이는 ‘실험 수업에서 학생들은 과학자다.’라는 이미지에 대하여 ‘학
생들이 실험활동에 능동적으로 참여할 수 있는 기회를 제공해야 한다.’와 
‘학생들 스스로 사고할 수 있도록 해야 한다.’라는 실천 원리를 가지고 
있었다. 이러한 실천의 원리를 바탕으로 정윤이는 총 4가지의 실천 규칙
을 활용하였다. 이를 구체적으로 살펴보면 다음과 같다. 
 
1.1. 실천 규칙 
첫 번째 실천 규칙인 ‘실험 설계 활동을 하게 한다’는 ‘식물의 광합성’
과 ‘분자 생물학 캠프’ 수업에서 찾아볼 수 있었다(그림 9). 식물의 광합
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성 수업에서 정윤이는 학생들에게 탐구 문제와 실험 재료를 제시한 후, 
이를 토대로 실험을 설계하도록 하는 활동을 진행하였다. 또한 ‘분자 생
물학 캠프’ 수업에서도 정윤이는 돌연변이 초파리를 관찰하고 돌연변이
의 원인에 대한 가설을 설정하게 한 후, 이를 증명하기 위한 실험을 학
생들이 직접 설계하도록 하는 활동을 포함시켰다. 
 
그림 9. ‘식물의 광합성’, ‘분자생물학 캠프’ 수업 학습지 
정윤이는 이러한 활동을 통해서 학생들이 실험 수업에 능동적으로 참
여할 수 있고, 탐구의 과정을 직접 설계하면서 과학적인 사고를 할 수 
있다고 생각하였다. 즉, 정윤이는 자신의 실천 원리를 ‘실험 설계 활동’ 
규칙을 통해서 구현하고 있었다. 
두 번째 실천 규칙은 ‘학생들이 활동 결과를 발표하도록 한다’이며, 이
러한 규칙은 정윤이가 대표교사로서 역할 한 모든 수업에서 나타났다. 
특히, 실험 설계 활동을 진행했었던 두 수업에서는 학생들이 스스로 설
계한 실험을 전지에 기록하여 다른 친구들 앞에서 발표하는 모습을 관찰
할 수 있었다. 정윤이는 이러한 활동을 통해서 학생들이 서로 다른 생각
을 하고 있고, 그것이 모두 ‘정답’일 수 있다는 것을 알려주고 싶었다고 
하였다. 즉, 학생들이 자신의 생각에 자신감을 갖고 적극적으로 참여할 
수 있는 마음을 가질 수 있도록 한 것이다. 
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다양한 생각들을 공유하도록, 조마다 다른 생각들을 한 것을 보여주고, 
‘정답이 없이 다 맞는 거다!’ 라는 것을 알려주고 싶었어요. 
세 번째 실천 규칙은 ‘사고 활동을 할 때 교사의 개입을 최소화 한다’
였다. 대표교사와 실험교사로 역할을 나누어 진행하는 수업의 특성 상 
정윤이는 자신의 규칙을 ‘수업 안내서’에 명시함으로써 다른 동료들이 실
천할 수 있도록 하였다(그림 10).  
 
그림 10. ‘식물의 광합성’ 실험 수업 안내서(멘토의 역할) 발췌 
정윤이는 이러한 규칙이 학생들이 교사에게 의존하는 것을 방지하고, 
학생들 스스로 사고하는 것을 해치지 않게 하기 위함이라고 하였다.  
안 도와줘야 해요. 처음에는 그걸 잘 못했어요 조금 시간이 늦어지거나 
애들 답 안 나오면 다 알려주고 설명해주고 했는데 ‘난 안 도와 줄 거
야, 너네가 생각해야 해’ 하고 한 발 물러서 있으면 애들이 처음에는 
당황하지만 결국에는 하더라고요 [정윤-3차면담] 
정윤이의 네 번째 실천 규칙은 ‘열린 문제를 제시한다’이다. 정윤이는
‘분자생물학 캠프’ 수업에서 ‘돌연변이 초파리가 발생한 원인’과 ‘유전자 
조작 초파리 그리기’ 문제를 열린 문제로 활용하였다. 열린 문제는 정답
이 없는 문제로 학생들의 자유로운 사고를 촉진하기 위한 목적으로 활용
된다. 즉, 정윤이는 ‘학생들이 스스로 사고할 수 있도록 해야 한다’는 실
천 원리를 구현하기 위하여 이러한 규칙을 활용하였다. 
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1.2. 동아리 경험과 실천적 지식의 형성 
동아리에서 ‘실험교사’로서 학생들을 지도하고 관찰한 경험은 정윤이가 
‘실험 수업에서 학생들은 과학자다’라는 이미지를 형성하는 데 큰 영향을 
주었다. 정윤이는 신입 부원 시절 ‘What does a Scientist do?: 탐구과정’ 
수업에 실험교사로 참여하였는데, 이 수업은 학생들이 탐구 과정을 직접 
설계하고, 수행하는 활동으로 구성되어 있었다(그림 11). 학생들은 ‘나날
이 추워지는 날씨에 맞서 하체를 따뜻하게 하기 위해서는 어떻게 입으면 
좋을까?’라는 탐구문제를 제시 받았고, 준비된 다양한 실험 재료들을 바
탕으로 가설을 설정하고, 실험을 설계하여 수행하고, 결과를 정리하여 발
표하는 과정을 모두 직접 수행하였다.  
 
그림 11. 2013년 ‘What does a Scientist do? : 탐구과정’ 수업 자료 
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정윤이는 자신이 적극적으로 개입하지 않아도 학생들이 능동적으로 수
업 활동을 해내는 모습을 관찰할 수 있었고, 서로 다른 자신들만의 실험
을 설계하고, 결과를 발표하는 모습이 매우 인상 깊었다. 그리고 이러한 
경험은 정윤이가 ‘탐구 수업을 실행하는 교사’에 대하여 다음과 같이 인
식하는 데 영향을 주었다. 
학생들이 과학자의 사고 과정을 따라올 수 있도록 인도해주는 교사, 실
험과정을 제시하는 것이 아니라 학생들이 만들어갈 수 있도록 하는 교
사가 탐구를 잘 가르쳐주는 교사라고 생각한다. [정윤-질문지에 대한 
답변 자료]  
결과적으로 정윤이가 신입 부원 시절 관찰한 ‘탐구 과정’ 수업은 ‘실험 
수업에서 학생들은 과학자다’라는 이미지, ‘학생들의 능동적인 참여와 사
고’라는 실천 원리, 그리고 이에 따른 ‘실험 설계 활동’, ‘발표’, ‘교사 개입 
최소화’ 등의 실천 규칙을 형성하게 되는 계기가 된 것으로 볼 수 있었
다. 
이러한 정윤이의 실천적 지식은 수업에서 직접 활용되고, 또한 동료들
로부터 평가를 받는 과정 속에서 보다 공고해졌다. 정윤이는 ‘식물의 광
합성’과 ‘분자생물학 캠프’ 수업 에서 ‘실험 설계 활동’ 규칙을 활용하였
고, 수업 후 평가회에서 다음과 같은 평가를 들을 수 있었다.  
[2014년(2학년 정윤)-식물의 광합성-평가회 논의 자료] 
예빈:(고등학생 수업 평가지 내용)스스로 실험을 계획하고 멘토 선생님
이 힌트만 주셔서 우리의 생각대로 계획하고 답을 예상해서 더욱 깊이 
사고할 수 있었다.  ……(중략)…… 
예빈: (동료들의 수업 평가지 내용)제일 많은 얘기는 설계를 하게 한 거. 
설계 진짜 좋았어. 
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평가회에서 동료들은 정윤이가 활용한 ‘실험 설계 활동’에 대해서 긍정
적으로 평가하였고, 특히 고등학생들은 ‘스스로 설계한 대로 실험을 수행
해서 깊은 사고를 할 수 있었다’라고 이야기 하였다. 이는 정윤이의 실천 
원리와 부합되는 내용으로 실천 규칙이 실천 원리를 잘 구현하고 있음을 
확인할 수 있게 해 주었다. 
한편, 동아리 경험을 통해서 배우게 된 ‘열린 문제’의 활용도 수업 실
행 속에서 실천적 지식의 규칙으로서 자리잡게 되었다. 분자생물학 캠프 
수업에서 정윤이는 열린 문제를 활용하였는데, 학생들이 문제를 해결하
면서 스스로 사고하고, 다양한 의견을 내놓는 모습을 보면서 정윤이는 
자신의 실천 원리를 구현하기 위한 방법으로 ‘열린 문제’가 활용될 수 있
다는 것을 확인하였다. 
애들이 다양한 답을 넣을 수 있게, (2014년 자신의 수업에서) 분자생물
학 캠프할 때도 애들이 왜 이렇게 되었을까 했을 때, 다양한 부분이 나
오고, 애들이 다양하게 생각하는 게 좋았던 것 같아요 [정윤-2차면담] 
결과적으로, 정윤이는 동아리의 경험을 통해서 ‘실험 수업에서 학생들
은 과학자다’라는 이미지를 형성하고, 이와 정합적으로 작용하는 실천 원
리와 규칙을 생성하고 활용할 수 있게 되었다. 그리고 이러한 실천적 지
식은 정윤이의 ‘좋은 수업에 대한 인식’에도 반영되어 있었는데, 이는 정
윤이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조가 견고하게 이루어져 있음
을 보여준다. 
학생들이 능동적으로 참여하는 것이 좋은 수업이라고 생각하고, 실제로 
지금 내가 좋아하는 수업도 그런 수업이다. …… 학생들 스스로 무언가
를 하고, 생각하고, 받아들이는 수업이 좋은 수업이고, 또한 학생들에
게도 좋은 수업이라고 생각한다 [정윤-질문지에 대한 답변 자료] 
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2. 이미지Ⅱ: 과학교사는 실험 수업의 ‘관리자’다. 
정윤이의 실험 수업에서의 과학교사의 역할을 ‘관리자’로 형상화 하였
다. 여기서 ‘관리자’는 정해진 시간 속에서 학생들의 활동을 적절히 통제
하고 수업을 조율해 가는 모습을 나타낸다. 이러한 정윤이의 이미지에 
따른 실천 원리는 ‘실험 수업에서 시간을 적절히 관리해야 한다’이었다. 
그리고 실천 규칙으로 ‘활동 시간의 적절한 배분’, ‘타이머 등의 장치 사
용’, ‘적절한 수업 내용의 선정’, ‘대체 자료의 준비’를 찾아볼 수 있었다(표 
23). 
 
표 23. 정윤이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 (Ⅱ) 
구조 내용 
이미지 실험 수업에서 과학교사는 수업의 ‘관리자’다. 
원리  실험 수업에서 시간을 적절히 관리해야 한다. 
규칙 
 타이머 프로그램 등의 장치를 활용하거나 남은 시간을 
공지한다. 
 활동시간을 미리 배분한다. 
 학생들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정한다. 
 시간이 부족할 때는 미리 결과를 준비하거나 사진으로 
대체한다. 
 
2.1. 실천 규칙 
정윤이는 ‘실험 수업에서 시간을 적절히 관리해야 한다’라는 실천 원리
는 총 4가지 실천 규칙으로 나타났다. 첫 번째 규칙은 ‘타이머 등의 장치
를 활용하거나 남은 시간을 공지한다’이었다. 정윤이는 자신이 처음 대표
교사 역할을 맡은 ‘식물의 광합성’ 수업에서 타이머 프로그램을 활용하였
다. 실험 설계, 실험 수행, 결과 발표 등 다양한 활동으로 구성된 수업에
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서 정윤이는 각 활동마다 정해진 시간을 제시하고 타이머 프로그램을 화
면에 띄어서 학생들이 시간 내에 활동을 마칠 수 있도록 하였다.  
‘분자생물학 캠프’에서는 타이머 프로그램을 화면에 띄우지는 않았지만, 
활동 시간을 먼저 제시하고, 남은 시간을 알려주면서 학생들의 활동을 
독려하고 시간을 통제하는 모습을 보여주었다.  
[2학년-정윤-2014 분자생물학 캠프-수업상황 발췌] 
정윤: 돌연변이가 발생한 가설을 설정하고, 이 가설을 증명하기 위한 실
험도 설계해 볼 것이에요. 10분줄게요 가설을 하나 정하고, 거기에 해당
하는 실험을 생각하고, 발표도 할거예요. …… (약 8분 후)…… 2분 후에 
발표할게요. 
이러한 수업 실행의 모습에는 정윤이의 두 번째 규칙인 ‘활동시간을 
미리 배분한다’도 포함되어 있는 것으로 볼 수 있다. 즉, 정윤이는 활동 
시간을 미리 배분하고 타이머 프로그램을 활용하거나 남은 활동 시간을 
공지하면서, ‘시간을 적절히 관리한다’라는 실천 원리를 지키고 있었다. 
세 번째 규칙은 ‘학생들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정한다’이었다. 
정윤이가 대표교사로 참여한 ‘분자 생물학 캠프’와 ‘법의학’ 수업은 동아
리에서 새롭게 재구성되는 수업이었다. 정윤이는 이러한 수업을 구성하
는 과정에서 실제 수업 시간을 고려하여 처음 계획했었던 활동과 내용 
중에 꼭 필요한 부분만을 선정하였다고 이야기 하였다.  
너무 많은 내용을 전달하려 욕심내지 않아야 한다. 법의학과 분자생물
학 캠프에서 나타난 것 같아요. (너무 내용이 많아서?) 그럴 때 쳐낼 수 
있어야 하는 것, 그리고 시간이 부족해서 할 수 없는 거는 미리 준비하
거나 사진 등으로 대체를 한다 [정윤-3차면담] 
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그리고 같은 맥락에서 ‘시간이 부족할 때는 미리 결과를 준비하거나 
사진으로 대체한다’는 네 번째 규칙으로, 분자 생물학 캠프 수업에서 
‘PCR’ 실험에 대한 전기영동 결과를 미리 준비하여 활용하였고, 법의학 
수업에서 유전자 분석 결과를 그림으로 대체하는 모습을 관찰할 수 있었
다. 결과적으로 정윤이는 수업에 필요한 내용과 활동을 선정하고, 이러한 
부분에 포함되지 못하였거나, 시간이 과도하게 걸리는 실험들을 사진이
나 그림으로 대체하면서 수업 시간을 적절히 관리해 간다는 실천 원리를 
실행하고 있었다.  
 
2.2. 동아리 경험과 실천적 지식의 형성 
동아리에서 실험교사로서 학생들을 가르치고, 평가회에서 수업에 대해
서 논의한 경험은 정윤이가 실천적 지식을 형성하는 데 영향을 주었다. 
동아리 평가회에서는 ‘시간 관리’와 관련된 논의 주제가 자주 등장하였고, 
실험교사로서 학생들을 지도하면서 정윤이는 시간을 적절히 배분하고 조
율하는 것이 중요하다는 것을 느낄 수 있었다. 결과적으로 이러한 경험
들은 정윤이가 수업을 실행하는 데 있어서 ‘적절한 시간 관리가 필요하
다’라는 원리를 형성하고, ‘과학 교사는 수업의 관리자’라는 이미지를 갖
게 되는 계기가 되었다. 
동아리 평가회에서 항상 많이 이야기 된 부분이 수업 시간을 초과하는 
것이었고, 실험교사를 하면서 실험이나 활동에 시간이 부족하거나, 또 
너무 많이 남은 적이 있어서 (시간의 적절한 관리가)문제라고 생각했어
요 [정윤-4차면담]  
평가회에서의 논의는 실천 원리뿐만 아니라, 구체적인 실천 규칙을 형
성하는 데에도 결정적인 영향을 주었다. 정윤이가 신입 부원시절 참여하
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였던 ‘돼지해부’ 수업에서 시간 관리 문제를 해결하기 위하여 ‘타이머 프
로그램’을 활용하자는 의견이 있었는데, 정윤이는 자신이 맡은 ‘식물의 
광합성’ 수업에서 이 프로그램을 실제로 활용하였다. 
[2013년(1학년 정윤)-돼지해부 2-평가회 논의 자료] 
예빈: 이번 수업에서 바꾼 게 진행할 때 시간을 관리하는 거였잖아요. 
지난주 평가회에서 나온 것도 시간을 어떻게 해야 할까? 원래 돼지해부 
특성 상 조별로 차이가 심한데 이것을 어떻게 통제 할까? 해서 이번에 
기관계 별로 해가지고 아예 시간을 딱 주고 한 거였잖아요. 이거는 어
떻다고 생각해요? 
지연: 그런데 그 시간이 저는 저번 주에 말했던 거처럼 그 화면에다가 
(타이머 프로그램)띄어놓고, 그 얘기도 나오지 않았나. 그렇게 했으면 
더 통제가 잘 됐을 거 같은데 솔직히 그렇게 딱딱 지켜진 거 같지는 않
아서. 그렇게 하면 되게 잘 될 것 같아요. 
 
3. 실천 원리 간의 긴장 관계와 실천 규칙의 변화 
‘시간을 적절히 관리해야 한다’는 실천 원리는 ‘학생들이 능동적으로 
활동에 참여하고, 스스로 사고할 수 있도록 한다’는 실천 원리와 상충되
는 부분이 있다. 학생들이 활동에 능동적으로 참여할 수 있도록 하기 위
해서는 충분한 시간을 주어야 하는데, 이는 수업 시간을 조절하고 통제
하는 데 어려움을 주기 때문이다. 실제로 정윤이가 수업 시간을 통제하
기 위해서 ‘타이머 프로그램’을 활용한 것에 대해서 동아리의 동료 및 선
배들은 서로 다른 의견을 내놓기도 하였다. 
[2014년(2학년 정윤)-식물의 광합성-평가회 논의 자료] 
현서: 이번에 차라리 시계를 그렇게 띄어 놓으니까 애들도 하면서 중간
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중간에 보면서 ‘아 몇 분 남았다. 좀 더 속도를 빨리 해야겠다.’ 이렇게 
하면서 페이스 조절을 하니까 저희 조는 그래도 되게 효율적으로 잘 되
었던 거 같아요. 그래서 그 프로그램 쓴 거 진짜 괜찮았던 거 같아요. 
예빈: 이게 프로그램을 쓰는 목적이었단 말이야. …… 우선 저는 2조에 
있었는데, 2조 같은 경우에는 시간이 정말 촉박했어요. 그래서 앞에 보
면서도 아 얼마 안 남았는데 이걸 어떻게 다 하지? 딱 그 걱정 먼저 되
고, …… 애들한테 그래서 충분히 생각할 시간을 주지 못하고, 모든 애
들이 한 마디씩 했으면 좋겠는데 한 명만 시키고 넘어가야 했고…… 
동아리 구성원들은 타이머를 활용하여 학생들의 활동 속도를 조절하면
서 효율적으로 실험을 할 수 있었다는 긍정적인 의견을 제시하기도 하였
고, 시간이 정해져 있고 너무 촉박해서 학생들이 충분히 참여할 수 있는 
기회를 주지 못했다는 부정적인 의견을 나타내기도 하였다. 즉, 시간을 
통제하고자 했었던 목적은 달성하였지만, 학생들이 참여할 수 있는 충분
한 기회를 제한하여 정윤이의 실천 원리가 서로 조화롭게 작동하지 못한 
것이다. 
정윤이는 이러한 실천적 지식 간의 긴장 관계를 기존의 실천 규칙을 
보다 정교하게 구성하고, 새로운 규칙을 생성함으로써 해소하고자 하였
다. 우선 ‘활동 시간을 미리 배분한다’라는 실천 규칙을 활용할 때, 정윤
이는 학생들이 직접 참여하는 활동에 대한 시간을 먼저 고려하고, 이를 
정리하고 설명하는 부분을 나중에 배분하였다. 
도입 전개 마무리로 시간을 분배하는데, 도입이랑 마무리는 기본 시간
을 설정하고요. 전개에서는 실험시간 얼마나 걸릴지를 먼저 배정한 후, 
앞 뒤 설명이나 정리를 배치해요. ‘무슨 활동을 할 지를 먼저 정한 상태
에서 이걸 다 하려면 실험이나 활동에 적어도 얼마의 시간이 필요하다, 
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제한해야 한다’를 계산하면서……  [정윤-4차면담] 
즉, 자신이 수업을 실행하면서 시간을 조절할 수 있는 부분들보다 학
생들이 직접 참여하는 활동 부분을 우선적으로 배치함으로써 자신이 가
지고 있는 두 실천 원리를 적절히 조화시킬 수 있도록 한 것으로 해석할 
수 있다. 그리고 이는 정윤이의 ‘활동 시간을 미리 배분한다’라는 실천 
규칙을 보다 정교하고, 구체적으로 변화시킨 것으로 볼 수 있다. 
정윤이는 두 원리 간의 긴장 관계를 해소하기 위하여 새로운 규칙을 
생성하기도 하였는데, ‘학생들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정한다’가 
이에 해당한다. 
시간이 부족할 경우에는 학생들이 이해를 못했더라도 일단 넘어가게 되
고, 생각할 시간을 줄 수가 없으니까 교사가 다 해주거나 주입식으로 
전달하게 되고……[정윤-4차면담] 
이러한 실천 규칙에는 너무 많은 내용을 수업에 포함시키면 학생들이 
사고할 수 있는 기회를 충분히 줄 수 없기 때문에, 꼭 필요한 활동과 내
용을 선정해서 학생들이 참여할 수 있는 기회를 늘리고 수업 시간을 적
절히 활용하고자 하는 의도가 담겨 있었다. 
결과적으로 긴장 관계에 있었던 정윤이의 두 실천 원리는 ‘활동 시간
을 미리 배분한다’와 ‘학생들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정한다’라




제 2 절 경민이의 실험 수업에 대한 실천적 지식 
경민이가 실험교실에서 대표교사로서 참여한 실험 수업 분석을 통해서 
파악한 실천적 지식의 구조는 표 24와 같다. 경민이는 ‘과학 수업은 사
고력이다’라는 이미지를 가지고 있었고, ‘교사는 학생들과 소통해야 한다’
와 ‘수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다’는 실천 원리를 토대로 실
천 규칙이 형성되어 있었다. 본 절에서는 실천의 원리 수준에서 경민이
의 실천적 지식을 구체적으로 살펴보고, 동아리 경험의 영향도 함께 살
펴보았다. 그리고 이러한 실천 원리가 ‘과학 수업은 사고력이다’라는 이
미지로 어떻게 통합되었는지에 대해서도 탐색해 보았다. 
 
표 24. 경민이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 
구조 내용 
이미지 과학 수업은 ‘사고력’이다. 
원리 
 교사는 학생들과 소통해야 한다. 
 수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다. 
규칙 
 학생들의 의견을 들을 수 있는 질문을 한다. 
 학생들의 이름을 불러주고, 발표할 수 있는 기회를 준다.  
 도입에서 수업의 목적을 설명해준다. 
 학생들의 관심을 끌 수 있는 소재, 활동을 활용한다. 
 수업 전체를 정리할 수 있는 문제를 제시한다. 
 정답이 정해져 있지 않은 ‘열린 문제’를 제시한다. 
 
1. 이미지: 과학 수업은 ‘사고력’이다. 
경민이의 ‘과학 수업은 사고력이다’라는 이미지는 ‘학생들과 소통해야 
한다’와 ‘수업은 하나의 흐름이다’라는 원리를 포괄한다. 경민이는 소통을 
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통해서 학생들의 생각을 이해할 수 있고, 이를 토대로 사고력을 촉진시
킬 수 있다고 하였다. 또한 수업이 하나의 흐름을 가지고 구성되어 있어
야 학생들의 단계적인 사고를 촉진할 수 있다고 생각하였다. 결과적으로 
경민이는 일관된 수업의 흐름 속에서 학생들과 소통하면서 사고력을 촉
진시켜 나가는 것을 과학 수업의 이미지로 형상화 하였다. 
 
2. 원리Ⅰ: 교사는 학생들과 소통해야 한다. 
경민이의 첫 번째 실천원리는 ‘교사는 학생들과 소통해야 한다’이며, 
이에 따른 실천 규칙은 표 25와 같다. 실천 규칙에서도 나타나듯이 경민
이의 실천 원리에서 ‘소통’은 학생들이 의견을 말할 수 있도록 하고, 교
사는 이를 잘 들어주는 것을 의미한다.  
 
표 25. 경민이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조(Ⅰ) 
구조 내용 
이미지 과학 수업은 ‘사고력’이다. 
원리  교사는 학생들과 소통해야 한다. 
규칙 
 학생들의 의견을 들을 수 있는 질문을 한다. 
 학생들의 이름을 불러주고, 발표할 수 있는 기회를 준다. 
 
2.1. 실천규칙 
경민이는 동아리의 ‘현미경 정복하기’와 ‘잎! 너는 누구니?’ 수업에서 
대표교사 역할을 맡았다. 두 번의 수업 중 경민이의 실천 규칙은 3학년 
때 진행하였던 ‘잎! 너는 누구니?’ 수업에서 주로 나타났다. 따라서 이 수
업 상황을 중심으로 실천 규칙에 대해서 살펴보았다. 다음은 ‘잎! 너는 
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누구니?’ 수업에서 도입 부분을 발췌한 것이다. 
[3학년-경민-2015년 ‘잎, 너는 누구니?’ 실험의 수업 상황 발췌] 
[수업 도입 부분] 
경민: (도입에서 ‘초록색’을 만드는 방법에 대해서 학생들과 논의한 후)
잎은 초록색인데, 앞의 세가지 경우 중 어떤 경우일까요? 어떤 색이 있
을 것 같아요? 
학생들: 초록색이요. 
경민: 초록색 색소만 있어요? 초록색 색소만 있을 것 같다. (손 들기 시
킴, 학생들 관찰한 후)세 명 정도 있어요. 그러면, 또 다른 사람은 어떤 
의견이지? 지금 17명은 다른 생각인데. (자리 배치표를 확인한 후)어, 
학생a 어떻게 생각해요? 
학생a: 초록색이 있을 것 같아요. 
경민: 학생a도 초록색만 있을 것 같아요? 아 그래, 미쳐 손을 못 들었
구나. 뒤에 학생b는요? 
학생b: 다른 색도 나올 것 같아요 
경민: 다른 색도 나올 것 같아요? 그래요. 그럼 우리가 잎에 초록색만 
있을 것 같기도 하고, 다른 색도 있을 것 같은데, 그러면 잎에 도대체 
어떤 색소들이 있길래, 초록색이 나오는지, 우리가 궁금해요. 
경민이는 학생들에게 정답이 아닌 의견을 묻는 질문을 하고, 모든 학
생들의 반응을 유도하기 위하여 ‘손 들기’를 활용하였다. 그리고 미리 준
비한 자리배치표를 활용하여, 학생들의 이름을 불러 직접 의견을 물어보
기도 하였다. 이러한 경민이의 상호작용 방식은 ‘정답’을 아는 일부 학생
이 아닌 모든 학생들과 소통하기 위한 목적을 담고 있으며, 이를 통해 
학생들의 ‘호기심’을 자극하고자 하는 의도가 반영되어 있었다.  
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도입 부분에 가장 고민을 많이 하는데, 그런 생각이 들어요. 궁금증을 
갖게 하고, 따라오게 하려면 소통하는 게 중요하고, 관심을 끌고, 궁금
해하도록……[경민-1차면담] 
 
2.2. 동아리 경험과 실천적 지식의 형성 
경민이는 2학년 시절 ‘현미경 정복하기1’ 수업에서 학생들과의 상호작
용 경험을 통해서 ‘교사는 학생들과 소통해야 한다’는 실천 원리에 대해
서 생각할 수 있게 되었다. 다음은 ‘현미경 정복하기’ 수업 상황을 발췌
한 것이다. 
[2학년-경민-2014년 ‘현미경 정복하기!’ 수업 상황 발췌] 
[광학 현미경 설명 부분] 
경민: 위에서부터 볼게요. 이 부분의 이름이 뭐예요? 
달님(고등학생): 접안렌즈 
경민: 오 똑똑하네요! 접안렌즈라고 하죠. ……(중략)…… 
[실체 현미경 설명 부분] 
경민: (실체현미경)대물렌즈의 기능이 뭘까요? 대물렌즈는 무엇이랑 가까
이에 있는 렌즈죠? 
달님: 물체 
경민: 우리 달님이 대답 정말 잘해요. 
[실험 정리 부분] 
경민: 상의 크기는 어떻게 될까요? (학생들 대답 없음) 달님이? 
달님: 커져요 
                                       
1 2014년 실험교실 첫 번째 수업으로, 학생들이 현미경의 구조에 대해서 이해하
고, 현미경 조작법을 습득할 수 있도록 하는 것이 목적이었다. 
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처음 대표교사의 역할을 맡은 경민이는 전체의 학생들을 대상으로 상
호작용 하기 보다는 자신의 질문에 적극적으로 대답해 주는 한 학생과 
질문을 주고 받으면서 수업을 진행하고 있었다. 경민이는 수업 후반부에 
가서 이러한 자신의 모습을 인식할 수 있게 되었고, 마지막 문제를 정리
할 때 다른 조의 학생들에게도 대답할 수 있는 기회를 주었다. 수업 후 
진행된 평가회에서 경민이는 상호작용이 부족하였던 자신의 실행에 대해
서 반성하였고, 동료들도 구체적인 조별 상황을 이야기 하면서 경민이의 
반성에 동조하였다. 
[2014년(2학년 경민)-현미경 정복하기-평가회 논의 자료] 
예빈: 아쉬운 점 있었어요?  
경민: 제가 달님이 에게만 너무 치우친 것 같아요.   
……(중략)…… 
아름: 근데 달님이 말이 안 들린단 말이야. 뒤에서는 근데 오~ 이러고 
그냥 지나가, 말은 하는데 우리는 안 들리는데 그냥 넘어가니까 아이들
이 ‘모라고 해요?’ 이러고…… 애들이 생각해보지도 못했는데 …… 
경민: 중간부터 알아서 ‘얘가 말을 너무 많이 한다.’ 그래서 마지막에는 
한 명씩 시켰던 거야.  
……(중략)…… 
정윤: 우리 조 애들도 막 대답을 하는데 의욕을 잃어. ‘어차피 우리는 
안 보는데’ 이런 느낌이 들었어  
아름: 좀 시야를 넓혀야 할 것 같아. 그게 쉬운 일은 아니지만.  
이러한 경험 속에서 경민이는 수업에서 학생들과의 ‘소통’이 중요하다
는 것을 인식할 수 있게 되었다. 그리고 이는 ‘교사는 학생들과 소통해야 
한다’는 실천 원리를 형성하게 되는 데 큰 영향을 미쳤다. 
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첫 수업 ‘현미경 정복하기!’를 했을 때 긴장하고 시야가 좁으니깐, 그 
앞에 애만 시켰어요. 뒤에 애들이 ‘어차피 쟤를 시킬 텐데, 그랬거든요.’ 
그런 생각을 하고, 그 뒤에 신경을 썼던 것 같아요. 교사가 학생들과 
소통을 하고 그 애들 입장을 받아들여줬으면, 어떻게 수업을 하든지 잘 
됐을 것 같은데……[경민-1차면담] 
 
3. 원리Ⅱ: 수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다. 
경민이의 두 번째 실천 원리는 ‘수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 
한다’이다(표 26). 이는 수업의 도입-전개-결말이 서로 유기적으로 연결되
어 있어야 한다는 것을 의미한다. 이러한 원리를 수업에서 구현하기 위
한 실천 규칙으로 ‘도입에서 수업의 목적을 설명해 준다’, ‘학생들의 관심
을 끌 수 있는 소재, 활동을 활용한다’, ‘수업 전체를 정리할 수 있는 문
제를 제시한다’, ‘열린 문제를 활용한다’를 파악할 수 있었다. 
 
표 26. 경민이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조(Ⅱ) 
구조 내용 
이미지 과학 수업은 ‘사고력’이다. 
원리  수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다. 
규칙 
 도입에서 수업의 목적을 설명해준다. 
 학생들의 관심을 끌 수 있는 소재, 활동을 활용한다. 
 수업을 전체를 정리할 수 있는 문제를 제시한다. 




3.1. 실천 규칙 
경민이는 동아리 수업에서 첫 번째와 두 번째 실천 규칙인 ‘도입에서 
수업의 목적을 설명해준다’와 ‘학생들의 관심을 끌 수 있는 소재, 활동을 
활용한다’를 2학년과 3학년 시절의 수업 모두에서 활용하고 있었다. 2학
년에 수행하였던 ‘현미경 정복하기!’ 수업에서는 ‘미생물’과 ‘과학자의 연
구’ 사례를 토대로 현미경이 왜 필요한지에 대해서 설명하는 전략을 활
용하였다. 또한 학생들에게 흥미를 끌기 위해서, 현미경을 통해서 관찰하
고 싶은 것을 ‘자유롭게 볼 수 있는 기회’를 주기도 하였다. 
학생들이 좀 더 흥미를 가지고 활동할 수 있게 하고, 현미경에 더 흥미
를 가질 수 있게 하려고 했어요. …… 자유롭게 자기가 보고 싶은 것 
보면서 (현미경과)친해지라고 [경민-4차면담] 
3학년 때 수행하였던 ‘잎, 너는 누구니?’ 수업에서는 ‘초록색’을 만드는 
방법으로 도입부를 전개하였다. 경민이가 담당한 실험은 ‘잎의 색소분리’
로, 도입부에서 잎이 초록색인 이유에 대해서 다양한 생각을 하게 하고 
궁금증을 유발함으로써, 왜 실험을 하는 가에 대해서 학생들에게 알려주
기 위한 목적을 담고 있었다. 또한, 이러한 수업의 도입은 실험의 결과를 
해석하는 데에도 활용할 수 있기 때문에, 경민이의 ‘수업은 하나의 흐름
을 가지고 있어야 한다’라는 원리를 구현하고 있는 것으로 볼 수 있었다. 
또한, 수업 도입에서 경민이는 빛의 삼원색과 색의 삼원색을 활용하였
고, 실험교실의 지난 수업에서 학생들이 관찰하였던 휴대폰의 ‘액정’이 
빛을 내는 원리를 함께 가져오기도 하였다. 이러한 소재들의 활용에 대
해서 경민이는 학생들의 흥미를 자극하고, 호기심을 갖도록 하기 위함이




색소분리 할 때도 뜬금없이 빛의 삼원색, 색의 삼원색 이런 것 가져와서. 
색을 어떻게 만드냐 가져와서 궁금해 하도록 하고, 저는 흥미롭게 생각
했거든요. 
[3학년-경민-2015년 ‘잎, 너는 누구니?’ 실험의 수업 상황 발췌] 
핸드폰은 색이 아니라 빛을 쏴서 색을 만들죠. 우리 현미경 시간에 핸
드폰 화면 본 사람 있어요? 핸드폰 화면을 광학현미경으로 100배 확대
해서 본거예요. 
세 번째와 네 번째 규칙은 ‘수업 전체를 정리할 수 있는 문제를 제시
한다’와 ‘열린 문제를 활용한다’이다. 먼저, ‘수업 전체를 정리하는 문제’는 
두 수업 모두에서 찾아볼 수 있었다(그림 12). ‘현미경 정복하기!’ 수업에
서는 현미경의 원리를 고려하여, ‘현미경 상’이 어떻게 이동하는지를 묻는 
문제를 제시하였고(그림 12, 왼쪽), ‘잎, 너는 누구니?’에서는 ‘가을에 단풍
이 드는 이유’를 크로마토그래피 결과로 예측해서 그려보는 활동문제를 
제시하였다(그림 12, 오른쪽). 
 
그림 12. ‘현미경 정복하기 수업’과 ‘잎, 너는 누구니?’ 수업 정리 문제 
경민이가 제시한 두 문제 모두 ‘정답’이 있는 문제였지만, ‘잎, 너는 누
구니?’ 수업의 문제는 네 번째 규칙인 ‘열린 문제’로 볼 수 있었다. 이는 
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문제를 이끌어가는 방식에서의 차이에 기인하는 것으로, ‘현미경 정복하
기’ 수업에서의 문제는 답을 맞춰보는 방식으로 수업이 진행되었지만, ‘잎, 
너는 누구니?’ 수업에서는 학생들의 다양한 의견을 듣는 데 초점을 두고 
수업을 진행하였기 때문이다. 즉, 답을 맞추는 데 목적을 두기 보다는 학
생들의 다양한 사고를 촉진하고, 이를 듣고 공유하는 방식으로 수업을 
진행했기 때문에 ‘열린 문제’의 규칙을 활용한 것으로 볼 수 있었다. 
 
3.2. 동아리 경험과 실천적 지식의 형성 
경민이는 학창시절 전체적인 흐름을 고려하여 학생들이 잘 이해할 수 
있도록 재조직된 수업을 좋아하였다고 하였다. 그리고 이는 경민이가 ‘수
업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다’는 실천 원리를 형성하는 데 영
향을 주었다. 
‘수업은 하나의 흐름이다’는 고등학교 때 수업 들으면서부터 가졌던 생
각이었어요. [경민-4차면담] 
고등학교 때 좋아했던 수업들을 떠올려보면, 선생님들이 학습 내용을 
재조직해서 제공해주셨던 걸 좋아했었다. ……. 전반적으로 맥락을 고려
한 수업을 좋아했었다. 수업의 전체적인 흐름을 고려해서 내용을 재조
직하고, 필요할 때는 다른 흥미로운 내용들도 더해서 수업을 진행하셨
을 때 매우 만족스러웠다 [경민-질문지에 대한 답변 자료]  
동아리에 가입하여 ‘현미경 정복하기!’ 수업을 준비할 때, 경민이의 이
러한 실천 원리는 학생들에게 현미경 실험을 왜 해야 하는지에 대해서 
알려줄 수 있는 도입을 활용함으로써 실천 규칙으로 구현되었다. 그리고 
이러한 수업 실행은 수업 후에 진행된 평가회에서 동료들로부터 ‘개연성 
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있는 흐름이 좋았다’는 내용으로 긍정적인 평가를 받게 되었다. 즉, 자신
의 실천 원리와 실천 규칙이 정합적으로 구성되어 있고, 수업에서 기능
하고 있음을 공동체를 통해서 확인 받은 것이다. 
[2014년(2학년 경민)-현미경 정복하기-평가회 논의 자료] 
예빈: (예비교사들의 수업 평가지) ……수업이 끊기지 않고 매끄럽게 잘 
진행이 되었다. 현미경에 대해서 왜 알아보아야 하는지에 대한 도입부 
PPT 내용이 개연성 있고 매우 자연스럽게 진행이 되어 좋았다. 여기에
는 정말 동의를 해요. 
수업의 정리 부분에서도 경민이는 ‘정리 문제’를 통해서 자신의 실천 
원리를 구현하였다. 그러나 도입과는 달리 이 부분에서는 학생들의 사고
를 확장시킬 수 있는 ‘열린 문제’가 없었다는 지적을 받았고, 또한 수업
을 정리하는 문제에 대해서 학생들이 제대로 이해하지 못했다는 피드백
도 받게 되었다. 
[2014년(2학년 경민)-현미경 정복하기-평가회 논의 자료] 
예빈: 저는 이건 사실 현미경 실험에서 넣기는 힘든데 뭔가 답이 없는 
문제는 하나 들어갔으면 좋겠다. …… 
아름: 그 ‘도레미파솔’ 문제가 그런 문제가 될 수 있었을 것 같은데…… 
애들이 이해를 못했어. 두 번 꼬인 거잖아. …… 단순하게 생각하면 완
전 쉬운데 이거를 아예 생각을 잘 못하던데. 
이러한 경험들은 경민이가 자신의 실천적 지식에 대해서 고민할 수 있
는 기회를 제공하였고, 보다 발전된 지식을 형성 해 가는 데 영향을 주
었다. 실제로 3학년 때 수행한 ‘잎, 너는 누구니?’ 수업에서 경민이가 ‘열
린 문제’를 활용하여 학습한 내용을 바탕으로 학생들의 사고를 확장시키
고자 하는 모습을 관찰할 수 있었다. 
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4. 실천 원리의 통합 
동아리 경험을 통해서 경민이는 독립적으로 형성되었던 ‘교사는 학생
들과 소통해야 한다’와 ‘수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다’는 실
천 원리를 ‘과학 수업은 사고력이다’의 이미지로 통합할 수 있었다.  
‘과학은 사고력’이다. ……(중략)…… 학생들이 얼마나 알고 있고, 얼마
나 도와 줘야 하고를 파악하는 것. 학생 스키마를 파악해서 비계를 계
속 주는 느낌 인 것 같아요. 그게 가장 중요한 것 같고……학생들이 하
는 질문도 잘 듣고, 대답해 주는 것. [경민-3차 면담] 
면담 내용에서도 드러나듯이 두 원리는 ‘학생들과의 상호작용 하면서 
그들의 생각과 지식 수준을 이해함으로써 사고를 촉진할 수 있고, 일관
된 수업의 흐름 속에서 단계적으로 사고를 촉진한다’로 해석될 수 있으
며, 따라서 ‘과학 수업은 사고력이다’의 이미지로 합쳐질 수 있었다.  
이러한 실천 원리의 통합에는 ‘실험교사’로서의 경험이 가장 큰 영향을 
준 것으로 파악할 수 있었다. 실험교사는 소수의 학생들과 근거리에서 
실험을 지도하기 때문에 밀접한 상호작용이 가능하다. 그리고 이러한 환
경은 학생들이 수업 속에서 어떻게 학습하고, 어떠한 것에 반응하는지를 
면밀하게 관찰할 수 있는 기회가 된다. 
실험교사로 들어가면 질문하는 방법이라든지 약간 그런 연습이 가장 많
이 되는 것 같아요. 어떤 식으로 질문을 해야 답을 이끌어낼 수 있는가? 
……(중략)…… 
학생의 생각을 알기 위해서, 애한테 관심을 갖게 하려고. 내가 얘기하
면 얘는 음~ 이러니깐. 애를 잡아오려고. ‘너는 어떻게 생각해?’ ‘본 적 
있어?’ ‘이거 보면 무슨 생각이 들어?’ 자꾸 자기한테 물어보면 어쩔 수 
없이 얘기하게 되니깐, 그렇게 질문하다 보면 애가 생각하는걸 알게 되
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고 그런 것 같아요. [경민-1차 면담] 
학생들이 어느 부분을 어려워하는지, 그 부분에 대해서는 어떻게 설명을 
해주어야 가장 잘 전달이 되는지 끊임 없이 고민해봐야 한다. …… 또한, 
수업의 기본인 의사소통 기술을 익힐 수 있다. 학생과 끊임 없이 소통하
면서 효과적인 소통 방법을 익힐 수 있게 된다. [경민-질문지에 대한 답
변 자료] 
경민이도 실험교사로서의 경험을 통해서 학생들의 생각을 이해하고, 
사고를 촉진하기 위한 질문 방법 등을 배울 수 있었다고 하였다. 그리고 
학생들의 사고를 이어주고, 확장시켜 주는 것이 중요하다는 생각을 하게 
되었고, 이는 ‘과학 수업은 사고력이다’라는 이미지를 형성할 수 있도록 
하였다.  
실험교사를 하면서 학생들의 수준을 더 잘 파악할 수 있고, 학생들의 
특성도 알게 돼서 수업을 준비할 때 그리고 수업을 할 때 도움이 된다. 
학생들이 어떤 부분을 어려워하는지, 어떻게 제시하는 게 더 이해를 도
울 수 있는지도 알 수 있고, 전체적으로 보면 놓칠 수 있는 학생 개개
인의 반응을 볼 수 있다. 그리고 학생과 소통하는 과정에서 질문하는 
방식이나 설명 방식과 같은 표현 방식도 배울 수 있다 [경민-4차면담] 
실제로 경민이가 3학년 때 담당하였던, ‘잎! 너는 누구니?’ 수업에서는 
첫 번째 수업과는 달리 수업 전체를 꿰뚫을 수 있는 도입 문제를 활용하
고, ‘열린 문제’와 학생들과의 상호작용을 통해서 사고를 촉진하는 모습을 





제 3 절 동아리 활동 경험과 예비교사의 실천적 지식 
1. 두 예비교사 실천적 지식의 특징 
동아리 실험 수업에서 나타난 두 예비교사의 실천적 지식의 구조는 표 
27과 같다. 먼저, 정윤이의 실험 수업에 대한 첫 번째 이미지는 ‘학생들
은 실험 수업에서 과학자다’였다. 이러한 이미지는 ‘학생들에게 실험 활
동에 능동적으로 참여할 수 있는 기회를 제공해야 한다.’와 ‘학생들이 스
스로 사고할 수 있도록 해야 한다.’의 실천 원리로 구체화되었다. 정윤이
는 이러한 원리를 구현하기 위하여 실험 설계 활동을 활용하고, 학생들
이 활동 결과를 발표하게 하였으며, 교사의 개입을 최소화 하여 학생들
이 스스로 활동할 수 있도록 하고, 열린 문제를 활용하여 학생들의 참여
와 사고를 촉진하였다. 
실험 수업에 대한 두 번째 이미지는 ‘과학 교사는 실험 수업의 관리자
다’였다. 이러한 이미지에서 두드러지게 나타나는 원리는 수업 시간을 적
절히 통제하고 관리하는 것이었다. 정윤이는 이러한 원리에 따라 타이머 
프로그램 등의 장치를 활용하거나, 남은 시간을 공지하여 학생들의 활동
을 독려하였다. 또한 수업을 조직할 때, 활동 시간을 미리 배분하고 학생
들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정하며, 수업 시간이 부족할 때 미리 
결과를 준비하거나 사진으로 대체한다는 규칙을 활용하고 있었다. 
이러한 정윤이의 두 실천적 지식은 내용 상 서로 긴장 관계에 놓여 있
는 것으로 볼 수 있었다. 교사들의 실천적 지식을 살펴 본 다양한 연구
에서도 이러한 결과를 관찰할 수 있는데, 이는 교수 실천이 하나의 원리 
속에서 이루어지는 것이 아님을 보여준다(Cornett, 1990; 유은정 등, 2010; 
조영미와 오필석, 2011). 한편, 정윤이는 ‘학생들의 능동적 참여’와 ‘시간 
통제’라는 두 실천 원리 간의 긴장 관계를 해소하기 위하여 수업 계획 
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단계에서 수업에 꼭 필요한 내용을 선정하고, 학생들의 활동 시간을 먼
저 고려한다고 하였다. 또한 실행 단계에서는 수업 상황을 고려하여 시
간을 유연하게 운영하는 것을 관찰할 수 있었다. 결과적으로 정윤이는 
긴장 관계에 있는 두 실천적 지식을 규칙 수준에서 조화시킴으로써 한 
수업 내에서 구현할 수 있게 되었다. 
한편, 경민이의 실험 수업에 대한 이미지는 ‘과학 수업은 사고력이다’
였다. 이러한 이미지에 따른 실천 원리는 ‘교사는 학생들과 소통해야 한
다.’ 와 ‘수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다’의 두 가지였다. 첫 
번째 실천 원리인 ‘교사는 학생들과 소통해야 한다’는 ‘학생들의 의견을 
들을 수 있는 질문을 한다’와 ‘학생들의 이름을 불러주고, 발표할 수 있
는 기회를 준다’의 규칙으로 수업에서 실현되었다. 두 번째 실천 원리인 
‘수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다’는 ‘도입에서 수업의 목적을 
설명해 준다’, ‘학생들의 관심을 끌 수 있는 소재, 활동을 활용한다’, ‘수업 
전체를 정리할 수 있는 문제를 제시한다’, ‘정답이 정해져 있지 않은 열린 
문제를 제시한다’의 규칙으로 나타났다. 
경민이의 두 원리는 정윤이처럼 서로 긴장 관계에 놓여 있지는 않았지
만, 초기에는 분리되어 각각 형성된 것으로 볼 수 있었다. 그러나 경민이
가 동아리에서 경험을 축적해 가면서 두 실천 원리는 ‘과학 수업은 사고
력이다’라는 이미지로 통합되는 것을 관찰할 수 있었다. 이는 경민이가 
예비교사로서 실천적 지식을 형성해 가는 중에 있음을 보여주는 것으로 
해석할 수 있다. 즉, 교수 실행에 대해서 견고한 신념을 바탕으로 실천을 
하는 것이 아니라, 수업 실행의 경험을 축적해 가면서 교육에 대한 자신




표 27. 두 예비교사의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 
정윤이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 
이미지 
학생들은 실험 수업에서 ‘과학자’다. 
과학교사는 실험 수업의 ‘관리자’다. 
원리 
 학생들에게 실험 활동에 능동적으로 참여할 수 있는 기
회를 제공해야 한다. 
 학생들이 스스로 사고할 수 있도록 해야 한다. 
 실험 수업에서 시간을 적절히 관리해야 한다. 
규칙 
 실험 설계 활동을 활용한다. 
 학생들이 활동 결과를 발표하게 한다. 
 학생들이 사고하는 순간에 교사는 개입하지 않는다. 
 정답이 정해져 있지 않은 ‘열린 문제’를 제시한다. 
 타이머 프로그램 등의 장치를 활용하거나 남은 시간을 
공지한다. 
 활동시간을 미리 배분한다. 
 학생들에게 꼭 전달하고 싶은 내용을 선정한다. 
 시간이 부족할 때는 미리 결과를 준비하거나 사진으로 
대체한다. 
경민이의 실험 수업에 대한 실천적 지식의 구조 
이미지 과학 수업은 ‘사고력’이다. 
원리 
 교사는 학생들과 소통해야 한다. 
 수업은 하나의 흐름을 가지고 있어야 한다. 
규칙 
 학생들의 의견을 들을 수 있는 질문을 한다. 
 학생들의 이름을 불러주고, 발표할 수 있는 기회를 준다. 
 도입에서 수업의 목적을 설명해 준다. 
 학생들의 관심을 끌 수 있는 소재, 활동을 활용한다. 
 수업을 전체를 정리할 수 있는 문제를 제시한다. 
 정답이 정해져 있지 않은 ‘열린 문제’를 제시한다 
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2. 동아리 활동 경험과 실천적 지식의 형성  
두 예비교사는 동아리 활동 속에서 교사로서 수업을 조직하고, 실행하
는 경험을 할 수 있었고, 이를 통해서 실천적 지식을 형성해 갈 수 있었
다. 본 연구에서는 대표교사로서의 역할 속에서 나타나는 실천적 지식을 
중점적으로 탐색하였지만, 이러한 실천적 지식이 형성된 배경에는 동아
리 체제 속에서의 다양한 역할과 공동체 구성원들이 중요한 영향을 미쳤
음을 관찰할 수 있었다. 
먼저, 실험교육 동아리의 수업 후 평가회는 두 예비교사의 실천적 지
식 형성에 큰 역할을 하였다. 평가회에서 예비교사들은 자신의 실행을 
반성하고, 동료들의 생각과 수업 경험을 공유하면서 개선의 방향을 논의
하였다. 그리고 이러한 경험은 정윤이와 경민이가 수업 속에서 실천적 
지식을 형성하고, 활용하는 데 영향을 주었다. 정윤이의 실천 원리인 ‘학
생들의 능동적 참여’와 ‘시간 통제’는 동아리 평가회에서 자주 논의되는 
내용이었다. 특히, 정윤이가 신입 부원 시절 실험 준비조로 참여했었던 
‘돼지해부’ 수업은 이러한 문제가 두드러지게 나타나는 특성을 가지고 있
었으며, 이는 정윤이가 수업을 조직하고 실행하는 데 이러한 실천 원리
를 깊이 고민하게 되는 배경으로 작용하였다. 또한 이 수업에서 논의되
었던 ‘타이머 프로그램’은 정윤이의 실천 원리를 구현하기 위한 실천 규
칙으로 실제 수업에서 활용되기도 하였다. 즉, 평가회는 정윤이가 실천 
원리와 구체적인 실천 규칙을 형성하는 데 중요한 역할을 하였다. 
경민이도 평가회 경험을 통해서 실천 원리와 규칙을 형성 해 갈 수 있
었다. 첫 번째 수업 후 진행된 평가회에서 경민이는 전체 학생들과의 상
호작용에 미숙하였던 자신의 수업 실행을 반성하면서 ‘교사는 학생들과 
소통해야 한다’는 실천 원리를 형성할 수 있게 되었다. 또한 수업에 함께 
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참여하였던 동아리의 동료들은 자신들이 담당하였던 학생들이 수업 속에
서 어떻게 반응하였는지를 이야기 해주면서, 경민이가 미처 발견하지 못
했던 부분에 대한 정보를 제공해 주는 역할을 해 주었다. 이러한 경험 
속에서 경민이는 수업 실행에서 보다 넓은 시야를 가져야 함을 깨닫게 
되었고, 실제 3학년 수업에서 개선된 모습을 보였다.  
반성적 실천은 교사 전문성 발달의 핵심적인 기제이며, 이를 통해서 
교사의 실천적 지식은 재구성되고 발달될 수 있다(Collier, 1999; Duffee & 
Aikenhead, 1992; Eick & Dias, 2005; Loughran, 2002). 특히 공동의 반성은 
다양한 관점에서의 논의를 가능케 한다는 점에서 전문성 발달을 보다 촉
진할 수 있다(Davis, 2006; Roth & Tobin, 2001). 결과적으로 수업 후 평가
회에서의 예비교사 공동체의 공동 반성은 정윤이와 경민이의 실천적 지
식의 발달과 이를 통한 교사로서의 성장을 지원하고 있었다. 
한편, 평가회는 예비교사들의 성공적인 수업 실행을 공감 받고, 실천적 
지식을 공유하는 장으로서도 기능하고 있었다. 수업 실천에 대한 좋은 
평가는 자신의 교수 실행에 대하여 긍정적인 인식을 갖게 하고, 교수 실
천에 대한 견고한 신념을 형성하게 하는 데 영향을 준다(Francis, 1995; 
Mulholland & Wallace, 2001; Rushton, 2003). 경민이와 정윤이의 사례에
서도 ‘수업의 목적을 설명해 줄 수 있는 도입’, ‘실험 설계 과정의 활용’ 
등은 동료들로부터 긍정적인 평가를 받았고, 두 예비교사는 이후 수업에
서도 이러한 규칙을 적극적으로 활용하는 것을 관찰할 수 있었다. 즉, 성
공적인 경험과 평가를 통해서 두 예비교사의 실천적 지식은 점점 견고해 
지고 있었다. 
둘째, 동아리의 다양한 교사로서의 경험은 예비교사들의 실천적 지식
의 형성을 촉진하는 역할을 하였다. 수업에 대해서 깊이 고민하고, 주체
적으로 수행할 수 있는 기회를 제공하는 대표교사의 역할뿐만 아니라 실
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험교사로서 경험도 밀접한 상호작용 속에서 학생들의 활동을 면밀하게 
관찰할 수 있다는 점에서 실천적 지식 형성에 도움을 주었다. 정윤이는 
‘탐구과정’ 수업에 실험교사로서 학생들이 직접 실험을 설계하고, 수행하
는 모습을 관찰하면서, ‘학생들은 실험 수업에서 과학자다’라는 이미지를 
갖게 되었고, 이를 바탕으로 실천적 지식을 형성해 갈 수 있었다.  
경민이도 실험교사로서 학생들과의 상호작용 속에서 소통하는 방법을 
배우고, 학생들의 생각을 이해할 수 있었다. 그리고 이는 ‘과학 수업은 
사고력이다’라는 이미지의 형성에 결정적인 기여를 하였다. 또한 대표교
사로서 경민이가 학생들의 참여를 촉진하는 질문을 활용하고, 사고의 흐
름을 이어줄 수 있는 수업을 조직하는 데에도 긍정적인 영향을 주었다. 
소규모 집단에서의 교수 경험은 학생들의 실행과 반응을 구체적으로 관
찰할 수 있다는 점에서 전문적인 교사로서 성장하는 데 도움을 줄 수 있
다(Wolf et al., 1996). 정윤이와 경민이도 이러한 실험교사로서의 경험 속
에서 실천적 지식을 발달시키고, 교사로서 성장해 나가고 있었다. 
마지막으로, 동아리에 공유되어 있는 관점과 자산(repertoire), 다양한 
자료들도 두 예비교사들이 실천적 지식을 형성 해 가는 데 영향을 주었
다. 두 예비교사의 실천 규칙에서 공통적으로 나타나는 ‘열린 문제의 활
용’은 탐구적인 수업을 지향하는 동아리의 공유된 자산이 실천 규칙에 
반영된 대표적인 사례로 볼 수 있다(표 27, p.121). 또한 동아리에서 ‘탐
구’는 학생들의 적극적인 참여와 능동적인 사고를 촉진하는 것으로 인식
되는데, 이러한 관점은 두 예비교사의 실천 원리에도 큰 영향을 미쳤음
을 확인할 수 있었다. 실제로 두 예비교사들의 실천적 지식의 구조는 각
자가 생각하는 ‘탐구적인 수업을 하는 교사’와 닮아 있는 것을 확인할 수 
있다(표 28). 결과적으로 두 예비교사는 공동체의 관점을 공유하고, 공유




표 28. 두 예비교사의 탐구적인 수업을 하는 교사에 대한 인식 
이름 탐구적인 수업을 하는 교사 
정윤 
지식의 생성 과정을 가르치고, 과학자의 사고 과정을 따라
올 수 있도록 인도해주는 교사, 실험 과정을 만들어갈 수 
있도록 하는 교사 





제 7 장 결론 및 제언 
제 1 절 결론 
본 연구에서는 예비교사들의 생물실험교육 동아리에 참여하여 구성원
으로서 발달해 가는 과정을 관찰하고, 이러한 경험이 실험 수업에 관한 
실천적 지식을 형성하는 데 어떠한 영향을 미치는지를 탐색하였다. 
먼저, 동아리 구성원들의 참여 양상 변화를 관찰한 결과 다음과 같은 
특징을 발견할 수 있었다. 신입 부원 시절의 구성원들은 동아리의 실행
에 적극적으로 참여하지 못하였다. 주로 선배들의 실행을 관찰하는 데 
많은 시간을 보냈고, 선배들의 지시에 따라 자신에게 주어진 역할을 수
행하는 정도의 참여 양상을 나타내었다. 그러나 이러한 경험 속에서 동
아리 활동을 이해하고, 실행 방법을 배우면서 점차 참여를 확대해 갈 수 
있었다. 
지속적이고 반복적인 참여 경험 속에서 실행 능력은 점차 향상되었고, 
2학년이 되어 주도적으로 실행할 수 있는 기회가 주어졌다. 수업을 직접 
구성하고, 수행하는 과정 속에서 기존의 수업을 개선해 나가는 모습을 
관찰할 수 있었고, 새로운 수업을 개발하는 시도도 볼 수 있었다. 평가회
와 운영회의에 참여하여 자신을 비롯한 동아리의 실행에 대해서 반성하
고, 적극적으로 의견을 내면서 동아리 활동의 변화를 촉진하기도 하였다. 
또한 전임 참여자로 발달해 가면서 후배들의 참여와 실행을 돕고, 역할 
모델로서 기능하기도 하였다. 
이러한 구성원들의 참여 발달 과정에서 공동체로서 동아리는 다음과 
같은 역할을 하고 있었다. 먼저, 동아리의 다양한 업무들은 협력적으로 
진행되기 때문에, 후배들은 선배들로부터 실행 방법에 대해서 학습할 수 
있었고 이는 참여 발달을 촉진하는 데 긍정적으로 작용하였다. 단계적으
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로 중요한 역할을 수행할 수 있도록 구성된 동아리의 체제도 구성원들의 
참여 발달을 지원하였다. 상대적으로 비중이 낮은 실험교사의 역할을 경
험하고, 수업 준비의 과정을 선배들과 함께 경험한 후 2학년이 되어 수
업 전체를 책임지는 대표교사로서의 기회가 주어지도록 구성된 체제 속
에서 구성원들은 점차적으로 발달해 갈 수 있었다. 마지막으로 매 수업 
마다 진행되는 반성적 논의도 참여 발달에 긍정적인 영향을 주었다. 자
신과 동료들의 수업 실행에 대한 반성을 공유하고, 개선 방안을 함께 논
의하면서 실행에 대한 지식을 습득하고, 자신의 실행을 개선해 갈 수 있
었다. 
다음으로, 예비교사들의 실천적 지식과 동아리 경험이 이러한 실천적 
지식의 형성에 미치는 영향을 탐색해 보았다. 주요 연구 참여자 중 두 
명의 초점 예비교사를 선정하였고, 동아리에서 수행한 실험 수업의 분석
을 통해 실천적 지식의 구조를 파악하였다. 정윤이는 ‘학생들은 실험 수
업에서 과학자다’, ‘과학교사는 실험 수업의 관리자다’라는 이미지를 가지
고 있었으며, 각 이미지에 따른 실천 원리와 규칙을 동아리 수업에서 찾
아 볼 수 있었다. 정윤이의 실천적 지식에서 ‘학생들의 능동적 참여와 사
고 촉진’과 ‘수업 시간의 적절한 관리’의 실천 원리는 서로 긴장관계에 
놓여 있는 것으로 볼 수 있었다. 정윤이는 이러한 실천 원리를 조화시키
기 위해서 기존의 실천 규칙을 보다 정교화하고, 새로운 실천 규칙을 형
성하였다. 
경민이는 ‘교사는 학생들과 소통해야 한다’와 ‘수업은 하나의 흐름을 
가지고 있어야 한다’는 실천 원리를 가지고 있었다. 두 실천 원리는 독립
적으로 형성되었고, 각각의 실천 규칙을 통해서 구현되었다. 그러나 동아
리 경험 속에서 경민이는 두 실천 원리를 포괄하는 ‘과학 수업은 사고력
이다’라는 이미지를 형성하였다. 즉, 소통을 통해서 학생들의 사고를 이
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해하고 촉진하며, 유기적인 흐름을 가진 수업을 조직함으로써 학생들의 
사고력을 확장시킨다는 의미를 포괄할 수 있는 ‘사고력’으로 과학 수업을 
형상화 한 것이다. 
이러한 두 예비교사의 실천적 지식의 형성에는 동아리에서의 수업 후 
평가회, 실험교사로서의 역할, 동아리의 공유 자산이 영향을 미쳤다. 먼
저, 수업 후에 진행되는 평가회에서 두 예비교사는 실행에 대해서 반성
하고, 동료들의 평가를 통해 자신의 실천적 지식을 확인하는 경험을 할 
수 있었다. 이러한 경험 속에서 두 예비교사는 실천 원리와 실천 규칙을 
새롭게 생성하고, 수정할 수 있었다. 둘째, 실험교사로서의 역할 경험은 
정윤이가 실험 수업에서 학생들을 ‘과학자’로 형상화 하는 데 중요한 영
향을 주었다. 또한 경민이도 실험교사로서 학생들을 지도하면서 자신의 
두 원리를 하나의 이미지로 통합할 수 있었다. 마지막으로 동아리에서 
공유되어 있는 ‘탐구’에 대한 관점과 ‘열린 문제’와 같은 공유 자산들은 
두 예비교사가 자신의 탐구에 대한 인식이 반영된 실천적 지식을 형성하
는 데 큰 영향을 미쳤다. 
이상의 결과를 정리하면 그림 13과 같이 나타낼 수 있다. 
 
 
그림 13. 예비교사들의 동아리 참여 발달과 실천적 지식의 형성 
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예비교사들은 실험교육 동아리 활동에서 합법적 주변 참여를 통하여 
전임 참여로 발달해 간다. 이러한 과정 속에서 동아리의 실행에 주체적
으로 참여할 수 있게 되고, 동아리의 실행을 변화시키고, 새로운 실행을 
생성해 내면서 공동체의 발전을 촉진한다. 실험 수업을 주요 활동으로 
하는 동아리에서 구성원들은 교수 실행을 지속적으로 경험할 수 있었고, 
이를 통해 실험 수업에 대한 실천적 지식을 형성해 가고 있었다. 이러한 
실천적 지식의 형성에 동아리의 협력적 실행, 공동 반성, 공유 자산 등이 
영향을 미치고 있었다. 한편, 예비교사들의 형성한 실천적 지식은 다시 
동아리의 실행에 반영되고, 이러한 실행은 공동체의 구성원들에게 공유
되었다. 결과적으로, 예비교사 공동체는 구성원들의 교사로서의 성장을 
돕고, 또한 이들로부터 생성되는 실천적 지식들을 토대로 발전해 나감과 
동시에 이러한 지식들을 다음 세대에 전달하는 역할을 수행하고 있었다. 
예비교사 시절의 경험은 전문성을 갖춘 교사로 성장해 가는 데 중요한 
영향을 미친다(Eick & Dias, 2005). 즉, 예비교사들의 교사 전문성 발달을 
위해서 어떠한 경험을 제공할 것인가는 예비교사 교육과정의 핵심적인 
문제 중 하나이다. 오늘날 과학 교육에서 구성주의적 학습, 학습자 중심
의 수업, 탐구를 통한 과학 학습이 강조되고 있으며, 이를 수행할 수 있
는 혁신적 태도(reform-minded)를 갖춘 교사의 양성이 요구된다
(Luehmann, 2007; Wallace & Brooks, 2015). 이러한 교사를 양성해 내기 
위해서는 실제적인 맥락에서의 수업 실행 경험이 중요하며(Eick & Dias, 
2005; Mellado, 1998; Seraphin et al., 2013), 특히 실험 탐구 수업과 비형
식적 맥락에서의 교수 경험이 혁신적인 태도를 갖춘 교사로서의 성장을 
촉진할 수 있다(Avraamidou, 2013; Harlow, 2012; Luehmann, 2007; 
Wallace & Brooks, 2015). 이러한 측면에서 본 연구에서 관찰한 실험교육 
동아리의 사례는 매우 유의미하며, 다양한 예비교사 공동체를 발굴해 내
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고 지원해 주는 것이 필요해 보인다. 또한 공동체의 활동을 예비교사 교
육과정과 연계하여 적절히 활용한다면, ‘좋은 수업’을 실행할 수 있는 교




제 2 절 제언 
본 연구의 생물실험교육 동아리 사례와 같은 예비교사 공동체의 활동
은 교원 양성 과정에서 예비교사들의 교사 전문성을 신장시키기 위한 방
안으로 활용 될 수 있다. 이러한 활동을 통하여 보다 효과적으로 전문성 
발달을 촉진하기 위해서 다음을 제언하고자 한다. 
먼저, 예비교사 공동체에 대한 관심과 지원이 필요하다. 예비교사들은 
교사로서 성장해 나가고 있는 과정 중에 있기 때문에, 교육에 대한 전문
적인 지식과 실행 능력이 부족할 수 밖에 없다. 사범대학에서 학습하는 
다양한 교직 및 전공 지식들이 도움이 되지만, 이를 교수 실행과 반성의 
과정에 활용하는 데에도 어려움을 겪을 수 있다. 예비교사 공동체는 그 
구조의 특성 상 공동체의 활동을 지원할 수 있는 일종의 ‘전문가’가 내부
에 존재하기 어렵다. 따라서 이에 대한 외부의 지원은 예비교사들이 동
아리 활동 속에서 겪을 수 있는 문제와 어려움을 해결하는 데 도움을 줄 
수 있다. 지원 방법으로 전문적인 지식을 갖춘 교수 및 연구원, 풍부한 
현장 경험을 가지고 있는 교사들의 멘토링과 코칭을 생각해 볼 수 있다. 
교육 관련 전문가들이 동아리 활동에 참여하여 예비교사들의 실행을 이
론적 관점에서 반성할 수 있도록 돕고, 현장 경험을 통해서 습득한 다양
한 실천적 지식들을 서로 공유하는 것은 예비교사들의 발달을 촉진할 수 
있을 것이다(Luehmann, 2007; 류현종 등, 2013). 
둘째, 비슷한 맥락에서 공동체 속에서 나타나는 문제점을 인식하고, 이
를 개선하기 위한 방안도 함께 논의되어야 할 것이다. 동아리 활동의 역
사가 축적되면서 형성된 체제들은 오히려 예비교사들의 실행을 통한 학
습을 저해할 가능성도 있다. 활동의 의미와 목적이 충분히 공유되지 않
는다면, 기계적이고 관습적인 실행만을 야기한다. 따라서 동아리 구성원
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들이 그들의 활동 속에서 충분한 의미를 지속적으로 공유하고, 이를 바
탕으로 실행할 수 있도록 관심을 갖는 것이 필요할 것이다. 공동체의 발
달은 공동체 안에 존재하는 갈등과 모순들을 극복해 나가면서 이루어지
기 때문에(Engeström, 1987; Engeström & Sannino, 2010), 동아리에 대한 
관심과 지원을 통해 문제점을 인식하고 개선해 나간다면, 예비교사 교육 
방법으로서 예비교사 공동체 활동이 보다 효과적으로 활용될 수 있을 것
이다.  
셋째, 실천적 지식은 개인의 신념과 가치를 포함하는 개념이다. 따라서 
예비교사들의 실천적 지식을 이해하기 위해서는 교사로서의 실행뿐 아니
라 그들의 삶에 대한 이해도 함께 이루어져야 한다. 예비교사들은 오랜 
기간의 학창 시절 경험 속에서 교육에 대한 자신의 이론과 정체성 등을 
형성한다(Lortie, 1975; Sugrue, 1997). 또한 사범대학에 진학하여 교육과 
관련된 다양한 이론적인 지식들을 습득하고, 실행의 경험을 쌓으면서 교
사로서의 지향점을 변화시켜나가며, 사범대학 이외의 활동들도 또한 이
러한 과정에 영향을 미친다(이새암, 2010; 한재영, 2012). 그러나 본 연구
에서는 동아리 활동에 초점을 두었기 때문에, 이러한 예비교사로서의 삶
을 충분히 이해하는 데에는 한계가 있었다. 따라서 동아리에서 나타나는 
실천적 지식과 동아리 구성원들의 삶 속에서 형성된 신념과 가치를 보다 
통합적으로 이해하기 위한 연구가 추가적으로 진행될 필요가 있다. 
마지막으로, 실험교육 동아리 경험을 가지고 있는 교사들에 대한 연구
가 필요하다. 실제 학교 현장은 동아리에서 경험하였던 것과 차이가 있
을 수 있으며, 이는 교직에 대한 인식과 교수 실행에 대한 실천적 지식
의 변화를 야기할 수 있다. 반면, 동아리 경험 속에서 형성된 수업에 대
한 관점과 다양한 지식들을 통해 새로운 수업 문화를 도입하면서 학교 
현장의 변화를 이끌어 낼 수도 있을 것이다(Edwards & Mutton, 2007; 
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Finlay, 2008; Tsui & Law, 2007). 따라서 동아리 활동을 거쳐 교직으로 진
출한 교사들의 실행을 관찰하고, 그들의 역할을 탐색해 보는 것은 예비
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The purpose of this study is to investigate pre-service teachers’ 
participation development and their practical knowledge formation through 
experience in ‘biology laboratory teaching club’ activity. The main activity 
of the club was to manage ‘Biological Laboratory Class Program(BLCP)’ 
for high-school students. BLCP consisted of 10 laboratory classes per 
year. In the laboratory classes, pre-service teachers(PSTs) were assigned 
roles of being representative teachers managing the whole class or 
laboratory work teachers working with a small group of students and 
teaching experiments, utilizing a co-teaching strategy. The members of 
the club prepared their laboratory classes, executed classes and 
participated in post-class discussions(PCDs). Every laboratory class, this 
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Preparing-Execution-Co-reflection flow was repeated. 
Research participants of this study were ten PSTs who participated in 
the club activities. And, among them, two focal PSTs (JY & KM) were 
selected and investigated their formation of practical knowledge. 
Autobiography about their experience in the club activities and interview 
data were collected, and teaching materials and PCD data were also used 
for analysis of participation development and PSTs practical knowledge. 
Firstly, the process of participation development of the club members 
was explored. At the early stage of participation, newcomer didn’t actively 
take part in the activities of the club. Instead, they just observed seniors’ 
practices. But as time went on, they gradually took part in the practices 
with senior members, and were given small roles such as ‘making 
worksheet questions’, ‘explaining experiment procedure to the students’. 
From these experience, they understood activities of the club and learned 
how to engage in practices.  
Becoming the full participants, the aspects of participation of research 
participants had changed. They actively participated in the practices of 
BLCP, improved community’s teaching programs, and even developed new 
laboratory classes. As their teaching and interaction abilities were 
improved, they were able to facilitate students’ active participation in the 
classes and inquiry-based learning. Also, by suggesting constructive 
opinions, they contributed to advancement of practices in the club. The 
shared repertoires of community such as ‘cooperative practice’, ‘giving 
opportunities for leading role in teaching’, ‘co-reflection’ had a positive 
influence on theses participation development of the members. 
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Second, the structure of two focal PSTs’ practical knowledge was 
investigated. JY had two images concerning laboratory work which were 
‘students are scientists in laboratory classes’ and ‘science teachers are 
supervisors of laboratory classes’. And each image supported by several 
principles and rules in her teaching practices. The researcher founded 
that there was a tension between JY’s principles ‘students should actively 
participate and think in laboratory classes’ and ‘teachers should control 
time properly in laboratory classes’. However, JY harmonized her 
principles by elaborating and generating practical rules in her teaching 
practices. Meanwhile, KM, the other PST, had two principles of practice 
which were ‘teacher should communicate their students’ and ‘lessons 
should be well-organized’ without supporting image at first. But these 
principles were incorporate in the KM’s structure of practical knowledge 
by supporting image which was ‘thinking is the main purpose of science 
classes’.  
In the process of formation of two PSTs’ practical knowledge, co-
reflection with members in PCDs, roles experienced as a laboratory work 
teacher, and shared repertoires such as ‘open question’, ‘inquiry-based 
teaching skills’ in the community mainly affected. The PSTs reflected 
their practices and confirmed their practical knowledge through the PCDs, 
and on the basis of these experiences they were able to generate new 
practical rules for teaching. Experiencing the role of being a laboratory 
work teacher affected JY’s image of ‘students as scientists’, and 
incorporation of KM’s principles into one image. The community’s shared 
repertoires about inquiry-based teaching functioned as a critical role for 
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two PSTs’ practical knowledge formation on which their recognition of 
inquiry was reflected. 
As a results, the PSTs developed their teacher professional through 
their participation in the club activities and formed their practical 
knowledge on laboratory teaching. From this study, the researcher 
suggests that PSTs’ community of practice should be considered in science 
teacher preparation programs for facilitating their teacher professional 
development. 
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